Theorie und 
praxis des 



volksschulun 




nach 

herbartischen 




Wilhelm Rein, A. 
Pickel, E. Scheller 



Digitized by Google 



Das erste Schuljahr 



Digitized by Google 



Theorie und Praxis 

des 

Volksschulunterrichts 

nach Herbartischen Grundsätzen 



Bearbeitet 



5» 



Dr. WC Rein 

Professor an der Uirftfernität Jona 

A. Pickel und E. Scheller 

Semlnarlehrer in EUonach SeinlnarleJirer In 



I 

Das erste Schuljahr 



Dresden 

Verlag von Blejl & Kaemmerer 

(Faul Th Kaemmerer) 

1888 



Digitized by Google 



as erste Schuljahr 

M cno fc< 

Ein theoretisch-praktischer Lehrgang 

für Lehrer und Lehrerinnen 

sowie zum Gebrauch in Seminarien 

Bearbeitet 
von 

Dr. W. Rein 

Professor an der Universität Jena 

A. Pickel und E, Scheller 

ßeminarlehrer in Eiaenach ßemlnarlehrer in Eiaenach 

Vierte Auflage 

— . — . — — 

Dresden 

Verlag von Bleyl & Kaemmerer 
(Paul Th Kaemmerer) 

1888 



Digitized by Google 



,,E« kommt weit weniger darauf an, wie viel 
Wissen der Schiller «ich aneignet, al« vielmehr 
darauf, das« er getatig ru arbeiten lorot." 

Dr. Stichling, 
Weimar. Staattminlater. 



Digitized by Google 



Inhalt. 



Selto 

Vorwort VII 

Einleitung XI -XXII 

A. Die Grundlegung (S. 1—66): 

I. Die Auswahl und Anordnung des Stoffes nach den kultur- 
historischen Stufen , . , , . , 1—14 

II. Die Vorbindung der Lehrfächer untereinander 14 — 26 

III. Die Durcharbeitung des Lehrstoffes 26—66 

B. Die Ausführung (8. 67—190): 

I. Oesinnungsunterricht 67 — 94 

II. Naturkunde (Zeichnen) 94—133 

TIT. Kuhnen 134-1-45 

IV. Lesen und Schreiben 146—174 

V. Singen 174-202 



Vorwort zur zweiten Auflage. 



Unser „erstes Schuljahr" hat i. a. eine gute Aufrahme, vielfach 
auch eine eingehende Beachtung gefunden. Zeugnis dafür gieht eine 
Reihe von Besprechungen in pädagogischen und nichtpädagogischen 
Zeitschriften, sowie zahlreiche Zuschriften aus den verschiedensten 
Teilen unseres Kelches. Allen denen, die das Büchlein freundlich auf- 
genommen haben, sei herzlicher Dank dafür gesagt. 

Im besonderen aber drängt es uns, unserem verehrten Freunde, 
Herrn Rektor Dörpfeld in Gerresheim, für die ausgezeichnete Unter- 
stützung zu danken, welche er uns durch die ausführliche Besprechung 
unserer Studie in seiner Schrift über den didaktischen Materialismus, 
Gütersloh 1879, geleistet hat. Es musste uns zu grosser Freude ge- 
reichen, dass das „erste Schuljahr" für Herrn Dörpfeld der äussere Anlass 
wurde, seinen Kampf gegen den didaktischen Materialismus aufzunehmen. 
Und mit welcher Energie und jugendfrischer Kraft hat er diesen Kampf 
gegen jenes Ungetüm, das unsere Schulen noch so vielfach beherrscht, 
durchgeführt! — 

Unseren Dank glaubten wir ihm nun am besten dadurch abstatten 
zu können, dass wir seine Ratschläge für die Verbesserung des Buches 
bei der Neubearbeitung desselben sorgfältig prüften und berücksichtigten. 
So ist es gekommen, dass das Buch sich in seiner zweiten Auflage teil- 
weise umgearbeitet, teilweise in anderer Anordnung den Lesern darbietet. 

Auch waren die Erfahrungen einer nun mehrjährigen Praxis zu 
berücksichtigen, welche zwar die Richtigkeit der Theorie im ganzen 
vollauf bestätigte, aber im einzelnen manche Modiiikationen verlangte. 
So ist der Abschnitt über die Naturkunde bedeutend gekürzt und sind ver- 
schiedene Abschnitte in das zweite Schuljahr verwiesen worden, wo sie 
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besser dem Gesinnungsstoff sich einordnen. Doch ist auch jetzt noch zu 
bedenken, dass der gesamte Stoff nicht sklavisch nachgeahmt sein, 
sondern dass er dem denkenden Lehrer eine reichliche Auswahl darbieten 
will. Auch die angefügten Lehrproben bitten wir nicht als feststehende 
Muster zu betrachten, die keiner Verbesserung fähig wären. Sie sind 
nur Beispiele dafür, wie etwa die Verfasser sich die Ausführung im 
einzelnen denken. 

Aus dem Ganzen aber werden einsichtige Leser leicht die Über- 
zeugung gewinnen, dass die Verfasser einen möglichst engen Anschluss 
an die Arbeiten des Zill ersehen Seminars in Leipzig zu gewinnen 
suchten. Denn sie sind davon überzeugt, dass die ZillerBche Weiter- 
bildung der herbartischen Grundideen eine wahrhaft reformatorische und 
vorzüglich geeignet ist, unser gesamtes Schul- und Erziehungswesen um- 
zugestalten und neu zu beleben. Wer sich einmal in die herbart- 
zillerschen Gedanken gründlich vertieft hat, kommt von ihnen nicht 
wieder los. Sie sind von siegender Gewissheit und gewähren die 
kräftigsten Antriebe zu einer reichen erzieherischen Wirksamkeit. 

Wir geben uns der Hoffnung hin, dass die neue Auflage unseres 
ersten Schuljahres diese Ideen noch weiter verbreite im Norden und 
Süden unseres Vaterlandes, damit sie Eingang finden in unsere Schulen 
und somit Einfluss gewinnen auf das heranwachsende Geschlecht. 

Ei sen ach, im November 1881. 

Die Verfasser. 



Vorwort zur vierten Auflage. 



Zehn Jahre sind verflossen, seitdem das „erste Schuljahr" zum 
ersten Mal seinen Weg antrat. Dass es so viel Zustimmung finden 
würde, konnten die Verfasser kaum erwarten. Denn es bot ja keine be- 
qneme Handreichung für die in der Praxis stehenden Lehrer, da es auf 
die bestehenden Schulverhältnisse so gut wie keine Rücksicht nahm, ja 
sogar mit gewissen hergebrachten Vorschriften in direktem Gegensatz 
stand. Von einer unmittelbaren Übertragung in die Praxis konnte da- 
her nirgends die Rede sein. War doch, wie Herr Direktor Dr. Frick 
in Halle richtig bemerkt (Lehrproben und Lehrgänge, 14. Heft, S. 104), 
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„nicht das Herkommen, sondern fast ausschliesslich die Theorie mafsgebend, 
so dass ein Bruch mit dem Überlieferten nirgends gescheut wurde." 

Die Verfasser gingen eben von der Überzeugung aus, dass, wenn 
es in der Schulerziehung besser werden soll, die Unterrichtsgrundsätze 
sich nicht den Verhältnissen, sondern die Verhältnisse den grundlegenden 
Ideen unterordnen und anschliessen müssen. Dies war der leitende Ge- 
danke der ganzen Arbeit, welcher sowohl im ersten, wie in den sieben 
folgenden Bänden sich Geltung zu verschaffen gesucht hat. 

Dass die grundlegenden Ideen der herbartischen Pädagogik ent- 
stammten, wurde von den Verfassern von Anfang an hervorgehoben, weil 
sie von der Überzeugung geleitet wurden , dass gerade die inhaltreichen 
Darlegungen der herbartischen Pädagogik vorzüglich geeignet seien, 
unsere gesamte Schulerziehung mit wertvollen Gedanken zu befruchten und 
sie auf zweckmässige Weise umzugestalten und fortzubilden. Wenn dies 
von manchen Seiten geleugnet wird, so braucht man sich darüber nicht weiter 
zu ereifern. Die grosse Verbreitung herbartischer Schriften, unsere 
„Schuljahre" mit eingeschlossen, zeigt ja deutlich genug an, wie die 
Grundgedanken des herbartischen Erziehungssystems immer weitere 
Schichten durchdringen, wie oft schon mit herbartischen Ideen gearbeitet 
wird, ohne dass der Einzelne sich immmer Rechenschaft darüber ge- 
geben hat, dass es solche sind. Diese Macht der Ideen ist ein günstiges 
Zeichen. Sie lässt hoffen, dass der Widerstand gegen dieselben immer 
mehr verstummen wird. Leider beruht derselbe auch heutigen Tages 
noch nur zu häufig auf mangelnder Kenntnis der Herbartschen Päda- 
gogik. Dieselbe verlangt ein längeres eindringendes Studium. Dies aber 
ist nicht jedermanns Sache. Anderen ist der vorurteilsfreie Blick durch 
politische oder dogmatische Voreingenommenheit getrübt. Wer im Ringe 
einer politischen oder religiösen Partei eingeschlossen ist, wer aus ange- 
borener oder berechneter Ängstlichkeit vom Hergebrachten sich nicht 
losmachen kann und in jeder neuen Bestrebung Teufelwerk wittert, der 
kann zu einer gerechten Würdigung des herbartischen Erziehungssystems 
nicht vordringen. 

Glücklicherweise giebt es im Reich Leute genug, die offenen Blickes 
pädagogischen Fragen ihre Aufmerksamkeit zuwenden, ohne an dieselben 
sofort den Mafsstab politischer oder religiöser Lehrsätze anzulegen, und 
ohne sofort in Angst zu geraten darüber, was alles aus der Neuerung 
entstehen könne. An diese hat sich unsere „Theorie und Praxis" ge- 
wendet und wendet sich noch an sie, und zwar mit wachsender Zuver- 
sicht, weil die Verfasser es sich mit der Verbesserung der einzelnen 
Bände ernstlich haben angelegen sein lassen. Auch die vorliegende neue 
Auflage ist nicht ein blosser Abdruck der dritten Bearbeitung, sondern 
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eine erneute Umarbeitung derselben. Darum müssen wir aber auch 
unsere Bitte wiederholen, in Zitaten nicht die früheren, sondern die 
neuesten Auflagen zu berücksichtigen. Ist es doch vorgekommen, dass 
sich Schriftsteller das Vergnügen gemacht haben, aus verschiedenen Auflagen 
ein und desselben Bandes, wie es ihnen gerade passte, zu zitieren. 

Allen Freunden unserer Bestrebungen aber in und ausserhalb des 
Reichs sei mit dieser neuen Auflage eiu freundlicher Gruss dargebracht. 

Jena und Eisenach, Ostern 1888. 

Die Verfasser. 



Einleitung. 



Den Gesinnungsstoß' für das erste Schuljahr bilden in dem 
herbart-zillersehen Lehrplatisystem eine Auswahl deutscher Volks- 
märchen. Die Einfährung dieses Stoßes in unsere Volksschule ist 
auf nicht geringen Widerstand gestossen. Von vielen Seiten her haben 
sich gewichtige Stimmen gegen den Märchenunterricht erhoben. Oft 
ist auch die heikle Frage durch Unverstand und Unkenntnis verwirrt 
worden, indem man uns die Meinung unterschob, als ob wir die 
biblische Geschichte ganz aus der Schule verdrängen und dafür Märchen 
einsetzen wollten. Andere wieder waren so sehr im Irrtum zu glauben, 
die Märchenfrage, bilde den Hauptangeljmnkt der herbart-zillersehen 
Pädagogik. *) 

Ks scheint daher nicht ungerechtfertigt, wenn wir zur Lösung 
und Klärung der austössigen Frage einige einleitende Bemerkungen 
vorausschicken, welche in erster Linie dazu dienen sollen, eine ruhige 
und vorurteilsfreie Beurteilung der nachfolgenden Kapitel, namentlich 
des Abschnittes über den Gesinnungsunterricht, herbeizuführen. 

Dazu ist vor allem nötig, dass die Märchenfrage in Verbindung 
mit dem Hauptgedanken, dem Aufbau des Unterrichts nach den kultur- 
historischen Stufen, untersucht wird. Inmitten des Lehrplansystems 
und seiner Grundgedanken hat dieselbe ein wesentlich anderes Gesicht 
als da, wo sie aus diesem Zusammenhang herausgenommen und für sich 
allein betrachtet tvird. Geschieht letzteres, dann sprechen wir nicht 
mehr mit. Denn es liegt auf der Hand, dass die ganze Sache dadurch 
nicht nur entstellt, sondern geradezu unverständlich gemacht wird. Dies 
thun aber die alten Lehrmeister zu gern, die, ohne die neue Weise 
recht zu verstehen, dieselbe lästern. So wenig wir verlangen, dass man 
sich sogleich von jeder neuen Lehre gefangen nehmen lassen solle, so 
dürfen wir doch erwarten, dass man eine neue Sache nicht bloss deshalb 

*) Vergl. Herbart (Wülmann) 1, S. Sil. 
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verwerfe, weil sie neu ist. Ist doch alles gute Alte auch einmal neu 
gewesen. Wir müssen uns des getrösten, das*, wer Neues sucht und 
findet, das Alte zum Feinde hat, und dass wir diesen Feind erst los 
werden, wenn das Neue alt geworden. Dass die neue Lehre vielleicht hier 
und da in etwas übertriebenen Ausdrücken sich bewegt hat, pflegt sie mit 
jeder neuen Ansicht gemein zu haben, die sich durch entgegenstehende 
Meinungen durchfechten muss. Aber längst schon hat sie einen ruhigen 
Ton angeschlagen, im Bewusstsein, einen so grossen und starken Stamm 
von Freunden bereits gewonnen zu haben, dass sie weder unterdrückt 
werden, noch verloren gehen kann. 

Aber in diesem beruhigenden Bexcusstsein kann sie auch verlangen, 
dass man ihre einzelnen Teile nicht willkürlich auseinanderreisse. Dies 
schmerzt eben so tief, wie das Abreissen einzelner Glieder von einem 
Organismus und entstellt das Ganze so gut wie das Einzelne. Daher 
meinen wir, sei es selbstverständlich, dass die Märchenfrage nur be- 
leuchtet werden kann mit Rücksicht auf den gesamten Lehrplan.*) 
Bekanntlich fusst derselbe auf dem Gedanken, dass die Entwickelungs- 
stufen des einzelnen Menschen in einer gewissen Parallele stehen zu 
den kulturhistorischen Entwickelungsstufen des Menschengeschlechts, dass 
nach dem Goetheschen Wort in gewissem Sinne die Jugend immer 
wieder von vorn anfangen und als Individuum die Epochen der Welt- 
hdtur durchmachen muss. Bei der Auswahl der Stoße wollen wir 
nun diese Parallele festhalten und zwar so, dass der Gesinnungs- 
unterricht den Mittelpunkt des gesamten Sach- und Formenunter- 
richts bildet.**) Wer nun weiss, dass in unserem Lehrplaji den alt- 
testamentlichen Erzählungen zwei Schidjahre, dem Leben Jesu zwei 
Schuljahre, Paulus und Luther je ein Schuljahr zugewiesen wird; wer 
da weiss, dass vom ersten Schuljahr an die grossen heilsgeschichtlichen 
Thatsachen aus dem Leben Jesu, ivie sie durch die kirchlichen Fest- 
tage markiert sind, in dem Schulgottesdienst nach dem Gang des 
Kirchenjahres, nur mehr in erbaulicher, als in streng unterrichtlicher 
Behandlung vorkommen sollen, der wird uns nimmermehr den Vor- 
wurf machen können, dass wir es mit der religiös-sittlichen Erziehung 
unserer Kinder nicht ernst meinten, und dass wir für das erste Schuljahr 
eine Auswahl von Märchen angesetzt hätten, ohne uns zuvor alle Be- 
denken und Einwürfe vorgestellt zu haben, die aus der vollen Wert- 
schätzung der biblischen Schriften hervorgehen. Eine eingehende und 



•) Wir haben daher im Nachfolgenden zunächst einen allgemeinen Teil ge- 
geben, damit man von hier aus in eine objektive Beurteilung der Märchenfrage ein- 
treten kann. 

**) «S. nachstehenden 1. Abschnitt: Die Auswahl des StoJ/'es. 
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vorurteilsfreie Prüfung unseren Lehrplanes muss vielmehr finden, das* 
die biblischen Erzählungen des alten und neuen Testamentes dadurch, 
dass sie erst mit dem Eintritt der entsprechenden ApperzepÜonzstufe 
den Kindern geboten werden, weil nach dem Ausspruch Goethes der 
menschliche Geist nichts annimmt, was ihm nicht in seiner jeweiligen 
Entwicklung zusagt, und weil nach einem andern Goetheschen Wort 
alles Empfindungswerte dann dargeboten werden muss, wenn die Em- 
pfänglichkeit dafür am grössten ist, — femer dadurch, dass sie nicht 
auseinander gerissen, sondern im Zusammenhang gegeben werden, bei 
uns eine viel eindringendere Behandlung erfahren und damit eine grössere 
Wirkung auf das Gemüt des Kindes erzielen, als es nach der bisherigen 
Anordnung möglich tcar, zumal die Vorteile des konzentrisch sich er- 
weiternden Lehrgangs, welche gewöhnlich hervorgehoben werden, auch 
bei uns und sogar in erhöhtem Mafse hervortreten. 

Allerdings ist das religiös-ethische Material nicht bloss abhängig 
von der formalen Methodik, sondern auch von der Kirche, der Natio- 
nalität und der Sitte.*) Aber gewiss ist auch, dass die Methodik mit 
Vorschlägen zur Besserung auftreten darf wenn offenbare Schäden 
dazu nötigen. Sie wird immerhin dabei die genannten Faktoren zu be- 
rücksichtigen haben, vor allem die Kirche und das traditionelle Etlios 
des Volks- und Familienbewusstseins, wenn sie auf Erfolg rechnen will. 
Allein einerseits darf man letzteres nicht überschätzen und meinen, dass 
durch dasselbe die heterogenen Erzählungen des alten und des neuen 
Testaments, mit einander gemischt dargeboten, doch ein einheitliches 
Ganze bilden würden; andererseits darf man sich der traurigen Wirk- 
lichkeit nicht verschliessen, dass ein so starker religiöser Familiengeist 
— wenigstens bei uns in Mitteldeutschland — in den Schichten, welche 
ihre Kinder in die Volksschide schicken, zu den Ausnahmen gehöht. 
Bei der Auswahl und Anordnung des Stoffes kann aber die Methodik 
auf Ausnahmen keine Rücksicht nehmen; sie kann es nicht dem 
Familiensinn überlassen, das nicht Zusammengehörige kraft der einheit- 
lichen religiösen Grundanschauung doch zu vereinen, kann es nicht be- 
rücksichtigen, dass hie und da die alt- und neutestamentlichen Er- 
zählungen völlig gleichwertig dem Familienbewusstsein erscheinen. Wohl 
aber haben wir in erster Linie zu beachten, dass unsere Kinder christ- 
lichen Familien angehören. Deshalb darf das Leben Jesu im ersten 
Schuljahr nicht fehlen; nur kann es nicht in unterrichtlicher, sondern es 
muss in erbaulicher Weise im Anschluss an die kirchlichen Feste auftreten, 
da von einer verständnisvollen Erfassung durch den Unterricht in den 
ersten Schuljahren nicht die Rede sein kann. Wollte man von dieser 

*) Vergl. Will mann, Didakt. S. 40, 56, 82, 401. 
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Seite her einmal die Märchenfrage betrachten, so meinen wir, müsste 
der Widerspruch wenigstens teilweise schwinden. 

Bei einer Vertiefung in den Geist des herbart-zülerschen L,ehr- 
plans muss die Überzeugung in jedem sich bilden, dass unsere An- 
ordnung, Aimcahl und Bearbeitung des Stoßes keine andere Aufgabe 
sich stellt, als diese, das religiös-sittliche Leben der Kinder zu wecken, 
zu pflegen und zu kräftigen, um möglichst feste Grundlagen zu dem 
allmählich sich bildenden Charakter zu legen. 

Der Aufbau des Unterrichts aber nach den kulturhistorischen 
Stufen verbietet es uns, etwa einem \ r ermittlungsvor schlag folge zu leisten 
und neben den Märchen eine gute Auswahl biblischer Erzählungen 
unterrichtlich zu behandeln. Würden wir dies thun, so hätten wir damit 
die Grundgedanken des Lehrplansystems vollständig aufgegeben und ein 
wesentlich anderes Buch geschrieben. Von den neuen didaktischen Wahr- 
heiten wäre daraus nur eine: die Durcharbeitung des Stoßes nach den 
formalen Stufen, in ihrer Reinheit übrig geblieben. Denn da zugleich 
nach unserem Plan eine enge Verbindung der einzelnen Fächer und 
eine durchgehende, wenn auch nicht immer unmittelbare Abhängigkeit 
derselben vom Gesinnungsstoß verlangt wird, so muss mit der Ver- 
änderung des Gesinnungsstoßes der Inhalt des Buches und seine Zu- 
sammensetzung eine durchaus andere werden. Die Macht der grund- 
legenden Gedanken aber ist zu gross, als dass wir es auch nur versuchen 
könnten, in dem Hauptptmkte der Stoßauswahl eine Vermittlung zu 
erstreben zwischen dem Hergebrachten und der Forderung des herbart- 
zülerschen Systems. 

Die Vermittlung zu finden, müssen wir denen überlassen, die in 
der praktischen Unterrichtsarbeit mitten inne stehen und dem gebietenden 
Zwang des Bestehenden sich unterwerfen müssen. Sie mögen von dem 
idealen Plane, den wir ihnen vorzeichnen wollen, retten, ivas dermalen 
zu retten ist. Wir seihst können hier keine Zugeständnisse dem Be- 
stehenden machen-, wir können hier nur hören auf die Stimme der 
Wissenschuft, die uns befiehlt, auf Grund didaktischer Ideen einen 
solchen und keinen anderen Plan zu entwerfen. An ihm, wenn er nur die 
höchsten Zwecke der Menschheit nicht aus dem Auge verliert und dem 
Wesen der Kindesnatur in liebevoller Versenkung nachgeht, mag sich 
die Wirklichkeit messen, ihm mag diese in vollem Bewusstsein nach- 
streben, um allmählich mit ihm sich zu vereinen. Ohne ein solches 
Ideal vor Augen zu haben, verliert sie sich mir zu leicht auf Irrwege 
und verschwendet Zeit und Kraft. Ohne ein bestimmtes Ziel vor sich 
zu sehen, glaubt sie Verbesserungen anzubringen, die sich früher oder 
später als Verschlechterungen erweisen. Darum mag hier, wo ein idealer 
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Lehrplan ohne jedes Hinschielen auf bestehende Verhältnisse, ohne jede 
Rücksicht auf baldige oder künftige Verwirklichung entworfen werden 
soll, nur die Strenge der wissenschaftlichen Oberzeugung herrschen, 
selbst auf die Gefahr hin, dass kleinmütige Praktiker und Anbeter 
des Bestehenden sich mit schlecht verhehltem Unmute abwenden, da sie 
nicht auf den ersten Blick sehen, wozu ihnen das alles nützen könne. 

Darum dürfen wir nicht dem vermittelnden Vorschlag, so wohl- 
meinend er auch tvar, folgen und biblische Erzählungen den Märchen 
beigeben, um unseren Plan der Gegenwart schmackhafter zu machen. 
Gab es doch eine Zeit, und sie reicht weit in unser Jahrhundert 
hinein, welche nichts wusste von biblischen Erzählungen auf der Unter- 
stufe der Volksschule. Waren denn unsere Altvordern weniger fromm? 
Wer wollte das behaupten! Wenn aber erst durch mühsame metho- 
dische Künste die biblischen Erzählungen auch den Kleinen zubereitet 
wurden und damit zur allgemeinen Einführung gelangten, so kann auch 
leicht wieder eine Zeit kommen, wo man dies nicht als einen Fortschritt, 
sondern als einen Rückschritt betrachtet — und man demgemäjs zu der 
Anordnung zurückkehrt, wie sie ehedem in unseren Schulen Sitte war, 
und wie sie für die Kindesnatur passte. 

Schon jetzt ist die Überzeugung weit verbreitet, dass auf der 
Unterstufe die Behandlung der biblischen Geschichte mit vielen und 
fast unüberwindlichen Schwierigkeiten zu kämpfen hat, selbst wenn sie 
mit dem grössten methodischen Ernst und Geschick in Angriff genommen 
wird. Wie vielen Lehrern — möchten sie es nur eingestehen — ge- 
lingt die Fruchtbarmachung der biblischen Erzählungen in den beiden 
ersten Schuljahren nur in geringem Mafse! Entweder wird die Er- 
zählung nach dem Wortlaut der Bibel gegeben, dann ist sie geradezu 
den Kleinen unverständlich und darum ohne alle Wirkung; oder die 
Erzählung wird in freierer Weise, doch im Anschluss an das Bibel- 
wort dargeboten, dann ist die Erfassung auf dieser Stufe trotzdem sehr 
zweifelhaft. Auch liegt die Gefahr nahe, in die dritte Art der Dar- 
bietung zu verfallen, wo der Text in einer Weise verkindlicht wird, 
dass er alles andere ist, nur keine biblische Erzählung. Wenn es wahr 
ist, dass letzterer nur in der Wiedemannschen Darbietung den Kindern 
der Unterstufe verständlich gemacht werden kann, dann giebt es für 
uns keinen Augenblick des Schwankens: wir geben den Kindern lieber 
jede andere Geschichte, als eine derartige Verwässerung des biblischen 
Stoffes. Und wie nun, wenn die Frage sich so stellt: Sind die bib- 
lischen Erzählungen für die Unterstufe zu schwierig, wartet man daher 
mit ihrer Darbietung bis dahin, wo sie in einer angemessenen, dem 
biblischen Ton sich möglichst anschliessenden Weise den Kindern nahe 
gebracht werden können, sollte ihre Wirkung auf das Gemüt der Kinder 
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dann nicht eine viel tiefere und für das religiöse Leben viel frucht- 
barere, sein? Wenn unsere Kleinen durch den Aufschub nicht nur 
nichts verlieren — indem für die Weckung und Nährung des christ- 
lichen Glaubens ja durch den Schulgotlesdienst gesorgt wird — sondern 
nur gewinnen können? Wir meinen, wer die Frage von dieser Seite 
besehen wollte, müsste uns beistimmen und mit uns darnach streben, 
dass den biblischen Geschichten in der Volksschule die rechte Stellung 
angewiesen und ihnen ein vorbereitender Kursus vorausgeschickt werde. 
Er würde keinen Augenblick im Zweifel sein können, dass dieser ele- 
mentare Gesinnungmnterricht, wie wir ihn wollen, bessere Früchte 
zeitigen mm* im JJienste der religiös-sittlichen Erziehung, als es die 
sechs bis acht biblischen Erzählungen thun können, die von den be- 
stehenden Schulordnungen für das erste Schuljahr vorgeschrieben zu 
werden pßegen. Und doch scheint zu einer derartigen Betrachtung der 
Sache jetzt noch wenig Aussicht zu sein. 

Wie die Abwendung der Gebildeten von der Kirche eine weitver- 
breitete ist, weil, abgesehen von anderen Gründen, die Kirche es ver- 
standen hat, Unwesentliches, den Kern des christlichen Glaubens nicfu 
Berührendes mit beivundemswürdiger Starrheit aufrecht zu erhalten 
und als eticas Wichtiges anzusehen, so scheint uns auch hier aus dem 
allzu starren Festhalten an dem verhältnismäfsig neuen Dogma, dass 
die biblische Geschichte schon im Unterricht des ersten Schuljahres vor- 
kommen müsse, nur Unheil hervorzugehen. Diese Starrheit in der Be- 
hauptung unmöglich gewordener Stellungen, diese Blindheit gegen das, 
was uns not thut, ist hier um so tinbegreif liclutr, als von einem Auf- 
geben, von einem Zurückdrängen des christlichen Glaubens sowie der 
biblischen Erzählungen gar keine Rede ist, als vielmehr — wir betonen 
es nochmals — unsere Stoffaustoahl utul Anordnung nur aus dem einen 
Gedanken entsjyringt und nur das Eine bezweckt, die sittlich -religiöse 
Gesinnung von Anfang an so fest zu begründen, dass sie nicht vom 
ersten besten Sturm, der an die Jugend herantritt, verweht werden kann. 
Immer muss als wichtigster Teil da' Erziehung die Bildung des Gemütes 
und des Willens gelten. Die Verstandesbildung soll nur soweit, als sie 
zur Erregung eines dauernden Interesses für höhere Zwecke nötig ist, 
und in der Weise gepßegt werden, dass sie der Bildung des Gemütes 
und des Willens erhebliche Dienste leistet. Angesichts der Zuchtlosigkeit 
aber, die in ganzen Schichten unseres Volkes zu Tage tritt, treibt uns 
unser religiöses Gewissen dazu, die offen liegenden Schäden unserer 
Volksschulerziehung mit beseitigen zu helfen und Vorschläge zu machen, 
die dem Hinabrollen auf jener abschüssigen Bahn Einhalt thun können. 

Bei dem gegemoärtigen Unterrichsbetrieb liegt die geistige Armut, 
die Verkümmerung des religiösen Interesses so sehr auf der Hand, dass 
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wir kaum davon sprechen sollten. Es ist dies einer der wunden Punkte, 
den die bestehenden Schulordnungen besitzen: im ersten Schuljahr wird 
für die Weckung der religiösen Gerinnung so gtd wie nichts gethan. 
Dass es die wenigen, vollständig aus dem Zusammenhang gerissenen, 
halbverstandenen biblischen Erzählungen nicht zu thun imstande sind, 
gesteht jeder Lehrer, der es mit der Sache ernst meint, ein. Sollten aber 
die Norniahvörter, die Lese- und Schreibdressur, — vielfach das Einzige, 
womit selbst verständige Lehrer das erste Schutjahr auszufüllen ver- 
mögen — sollten es die ungesunden, sogen, kindlichen Erzählungen, die 
im Anscliauungsunterricht gewöhnlich als Zugabe den Kleinen gereicht 
werden, dies beicirken können?*) 

Gewiss nicht. Und so kommt es, dass in vielen Schulen auf der 
Unterstufe überhaupt von einem Religionsunterricht nicht die Rede ist. 
Die wenigen biblischen Geschienen, die vorgenommen werden, weil es 
vergeschrieben ist, können ebensogut felden. In WahrJieit winl gelesen, 
geschrieben und gerechnet und teieder gelesen, geschrieben und gerechnet. 
Als ob davon, dass unsere Kinder lesen und schreiben lernen, jemals 
ein Fortschritt in der Charakterbildung zu hoffen teure! In der ReicJis- 
tagssitzung vom it. Oktober 187H sagte unser Reichskanzler: „Die Fähig- 
keit des Lesens ist bei uns viel verbreiteter wie in Frankreich und Eng- 
land, die Fähigkeit des praktischen Urteils über das Gelesene vielleicht 
minder verbreitet als in den beiden Ländern." Dieses Wort unseres 
grossen Staatsmannes sollte uns zu denken geben. 

Aber hören wir noch einen andern Ausspruch eines sachrerständigen 
Beurteilers: „Lesen und Schreiben, sagt Herr Geh. Oberregierungsrat 
Schöne in Berlin im XL1. Band der Rreuss. Jahrbücher, sind das 
Erste, was die Schule dem Kinde zu lehren unternimmt und zur Ge- 
läufigkeit ausbildet und sind so sehr die Voraussetzung, gewissermafsen 
das Handwerkszeug zur Gewinnung jede?' weiteren Bildung, aller Kennt- 
nisse und Einsichten, dass wir uns gewöhnt haben, den Bildungsgrad 
der Volke?' an dem Mafsstab der Verbreitung jener Fertigkeiten, an der 
Zahl derer unter den einzelnen Völkern, welche lesen und schreiben 
können, zu messen. Dies hat für die heutige Welt unzweifelhaft seine 
Berechtigung. Allein vergessen dürfen wir nicht, dass ein sehr hoher 
Grad von Bildung unter anderen Verhältnissen ohne jene Fertigkeiten 
möglich gewesen ist. Wenn man bedenkt, dass Wolfram von Hachenbach 
seinen Parcical dichtete, ohne des Jasens und Schreibens kundig zu sein, 
dass noch im Zeitalter der Renaissance und ihrer hochentwickelten Litteratur 
einer der grössten Architekten aller Zeiten, Bramante, von mehreren Zeit- 



*) Gegen die sogen. „moralischen Erzählungen" siehe z. B. Kehr, Gesch. d. 
Method. 2. Au/t. 2. Heft (Fechner.) 
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genossen den Analfabeti zugezählt wird, so liegt die Frage nahe, oh die 
Alleinherrschaft des Lesens und Schreibern in den Elementen unserer 
Bildung ganz ohne Gefahr sei."*) 

Gewiss liegt hierin eine gi'osse Gefahr. Denn abgesehen davon, 
dass dadurch eine ausserordentliche Schwächung der Empfänglichkeit für 
die Eindrücke der Aussemeelt eintritt, wird durch die. 10 — 12 Stunden 
sogen. Deutsch von vornherein auf eine energische Förderung des geistigen 
Lebens verzichtet. „Da man so viel auf unseren Unterricht venoendet, 
schreibt Herr Pecht im Beiblatt für bildende Kunst 1882, 16, müssten 
wir eigentlich das civilisierteste und künstlerisch gebildetste aller Volker 
sein ; leider sieVit man uns dies aber nicht im mindesten an." Wahrlich, 
wir Deutsche, die wir seit mehr als 300 Jahren auf fiesen und Schreiben 
dressiert werden wie kein anderes Volk, müssten, wenn dieser Unterrieht 
wirklich imstande wäre, die geistigen Fähigkeiten zu heben, eine so holte 
Stufe bereits erreicht haben, dass wir auf alle anderen Völker wie von 
einer hohen Warte aus herabblicken könnten. Und doch -— haben wir 
Deutsche Ursaclie hierzu/ Haben wir Deutsche es nicht sehr nötiq, auf 
die Bildung des ( Charakters die grösste Sorge zu verwenden ? Ist nicht 
bei uns Deutschen die Bildung des Charakters von jeher zu kurz ge- 
kommen / Wenigstens hat die Schule, wenn sie etwas beigetragen, durch 
das Vorbildliche in der Person des Lehrers mehr geleistet als durch den 
Stoß', welchen sie darbot, und die Art und Weise, wie sie ihn bot. 
Übertreibung, hören wir rufen. Gut, wer das Gesagte für übertrieben 
hält, Imoeist damit, dass es ihm entweder an Einsicht fehlt, oder dass 
er bei halbwegs leidlichen Zuständen, die ihn umgeben, sein Gewissen 
vollständig beruhigt. 

Frei/ich giebt es auch genug Leute, die an die Schule keine so hohe 
Anforderung irie teir stellen, und namentlich nicht an die Volksschule. 
Hört man doch häufig genug Stimmen, welche die Aufgabe der Volks- 
schule einzig darin sehen, gewisse Fertigkeiten, wie Lesen, Schreiben, 
Rechnen, deren Besitz min einmal für unentbehrlich gehalten winl, mög- 
lichst zum Allgemeingut aller zu machen und zugleich durch ihre Disciplin 
Gehorsam und Manierlichkeit in die gesamte Jugend des Volkes zu 
bringen.**) Wir haben eine andere Auffassung von unserer Volksschul- 
erziehung. Uns schweben immer die vortreß'lieheu Worte des Herrn 
Dr. Landfermann vor: „Die Volksschule soll ein Institut für Volks- 
bildung im rollen Sinne des Wortes sein, einer der mächtigsten Faktoren 
derselben; sie soll das Volk im Gegensatz gegen die ans dem täglichen 
Verkehr in der Sot des Lebens, sowie aus Tagesblättern und der 

*) Vergl. Heim. v. Brutin, Archäologie und Anschauung. München 1885. 
"i Vergl. Jukoh Grimm, Auswahl nun seinen kleinen Schriften. S. 214 f. 
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Pfenniglüteratur auf das Volk einstürmenden korrumpierenden Einflüsse 
mit einem tiefen Fonds von Erkenntnis und Gesinnung ausrüsten; sie 
soll das gesamte Volk durch eine im christlichen Sinne sich vollziehende 
naturgemü fse Entwickelung der gesamten Kräfte des Mensclien befähigen, 
nicht nur dem physischen und sittlichen Elende des Proletariats zu ent- 
gehen, sondern auch darüber hinaus in jedem seiner Glieder an dem 
bürgerlichen, sittlichen und religiösen TAmi lebendigen Anteil zu nehmen.'* 
Wenn wir aber dieses hohe Ziel bei unseren Kindern erreic/ten, wenn 
wir in der Schule die Grundlagen zum sittlich-religiösen Charakter so 
fest und dauerhaft legen wollen, dass die später van aussen einstürmen- 
den verderblichen Einflüsse ein Bollwerk im Innern des Menschen vor- 
finden, an welchem die Versuchungen scheitern, dann müssen wir früh 
anfangen. JJann dürfen wir nicht bloss gelegentlich und nebenbei und 
losgelöst von allem atulern, wa* in der Schule somt noch vorkommt, die 
Charakterbildung betreiben, sondern von Anfang an das Ziel in den 
Mittelpunkt des Ganzen rücken und mit aller Energie und aus allen 
Kräften dem einen Ziel zustreben. Dann müssen wir schon im ersten 
Schuljahre darauf bedacht sein, durch einen Stoß, der sich dem kind- 
lichen Geiste vollkommen anschmiegt, geistiges Leben und innere Reg- 
samkeit zu wecken und zu fördern; wir dürfen um nicht mit wenigen 
biblischen Erzählungen begnügen, deren Wirkung zum mindesten zweifel- 
fiaft ist; wir dürfen es nicht länger ruhig atisehen, dass mit dem 
Eintritt in die Schule die Kinder vielfach stumm und dumm werden. 
Es will nichts heissen, wenn man in alle Welt hinausruft: Erziehender 
Unterricht! und thut nichts dazu. Mit solchen Tönen betäubt man nur 
Unwissende und Thoren. Es sieht geradezu wie Hohn und Spott aus, 
wenn mit grossen Buchstaben auf der Schulfahne prangt: Erziehender 
Unterricht — und in der Sehlde selbst ist nichts davon zu spüren. So 
wenig ist das Wort Herbarts verstaiulen und in die Praxis übergeführt 
worden, dass allerorts die tausendmal ausgefahrenen Geleise immer noch 
einmal beliebt werden. Es ist ja richtig, dass die Erziehung nur sehr 
langsam besser icird. Was vorleuchtende Geister Jahrzehnte früher ver- 
kündeten, gelangt oft spät, nachdem das Andenken an den Urheber 
schon im Erbleichen begriffen, zur Ausführung, zur Übung und Gellung 
— ein grosser Abstand, der einen wahrhaft tragischen Eindruck macht. 
Wer wollte leugnen, dass auch Herbart ein Opfer solclwr Tragik ge- 
worden sei? Zwar sind seine pädagogischen Ideen nie ganz vergessen 
worden. Aber wieviel davon ist in den Schulen unseres Reiches, in der 
Erziehung unseres Volkes zu spüren? Sollte es Schwarzseherei sein, 
wenn man findet, dass Anzeicfien eines beginnenden Herabsinkens, eines 
Nachlassens und teilweisen Lahmwmlens der sittlichen Springfedern doch 
auch bei unsern bürgerlichen Klassen schon wahrnehmbar sind? Eines 
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ist sicher: „die Probe, auf die sie im Anfang der 70er Jahre durch den 
unverhofften Goldregen gestellt wurden, haben sie herzlich schlecht be- 
standen, und selbst die Kreise der Hochgebildeten siml von dem Kausche 
nicht freigeblieben, wie man es nach ihrer Haltung in wirtschaftlich 
dürftigeren Zeiten von ihnen hätte erwarten sollen."*) Und als die 
sozialistischen Irrlehren Platz griffen, welchen Widerstand vermochten 
die arbeitenden Klassen zu leisten? Wo blieben da die Früclde der 
Volksschulerziehung t — Es sei ferne von uns, zu meinen, als ob die 
Volksschulerziehung allein der fortschreitenden inneren Zuchtlosigkeit 
wehren könnte. Hier sind noch andere höclist icicldige Mächte mit im 
Spül. Aber so wenig man die Kraft der Schule überschätzen darf 
so wenig darf man sie auch für nichts eracliten.**) Es zeugt von 
ebenso grossem Unverstand, alles Unheil der Zeit der Schule aufzu- 
bürden, als umgekehrt von ihr die Heilung aller Gebrec/ien zu erwarten. 
Kein vernünftiger und ruhig denkender Mensch wird behaupten, dass, 
wenn ein vierzehnjähriger Knabe die Schule rerlässt, seine Entwicklung 
dann auch nur einigermafsen zum Abschluss gelangt sei. Wie sein 
Charakter sich weiter entwickelt, welche Neigungen sich besonders aus- 
prägen werden, das hat die Schule nicht unbedingt in der Gewalt. 
Wäre dies der Fall, wie leicht könnte die Volksschule dann dem Volke 
einen ganz bestimmten Charakter aufprägen. So aber muss sie sich be- 
gnügen, den festen urul wenn möglich unerschütterlichen Grund zu bauen 
für unser Volksleben nach der religiös-sütliclien wie nach der rein cer~ 
standesmäfsigen Seite hin. 

Diese Grundlage nun soll vor allem auch der erziehende Unterricht 
schaffen. Wir sind davon überzeugt, dass, wenn mit demselben erst 
Ernst gemacht wird in unseren Schulen, ivenn auf die Ausbildung des 
sittlich-religiösen Charakters hin in der That und in der Wahrheit ge- 
arbeitet und die intellektuelle Bildung durchaus in ihren Dienst gestellt 



*) Der christliche Glaube und die menschl. Freiheit. Gotha 81, XVII. 
**) „Seit Pestalozzis grosser Anregung ist es wenigstens in Deutschland zur all- 
gemein anerkannten Überzeugung geworden, dass allein durch verbesserte Volkserziehung 
der rechte Grund gelegt werden könne, um die mannigfaltigen Schäden im Staate wie 
im sozialen und Familienleben gründlich auszuheilen und utisern Nacldcommen eine bessere 
Zukunft zu sichern. Noch allgemeiner lässt sich sogar behaupten: Das Schicksal eines 
Volkes, seine Blüte wie sein Verfall, hängen in letzter Instanz allein von der Erziehung 
ab, die seiner Jugend zuteil wird. Daraus ergiebt sich mit ebenso unwiderleglicher (Je- 
wissheit das weitere Axiom: Dasjenige Volk, welches bis in die untersten Schichten hinein 
die tiefste und die vielseitigste Bildung besitzt, wird zugleich das mächtigste und das 
glücklichste sein unter den Völkern seiner Zeit; unbesiegbar für seine Nachbarn, beneidet 
von den Zeitgenossen oder ein Vorbild der Sachuhmuttg für sie' 

J. II. von Fichte. 
(Deutsche Vierttljahrsschrift XXX, No. 127.) 
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wird, die schönen Früchte einer solchen Arbeit sich in unserem Volke 
zeigen müssen. 

Die wissenschaftliche Pädagogik unter der Führung von Herbart 
und Ziller hat sich dieses hohe Ziel gesteckt: durch den Unterricht zu 
erziehen. Das mit herzlicJier Liebe er/asste Ideal verlangt nun eine 
neue Weise des Unterrichts, indem in erster Linie die Auswahl und 
Anordnung des Stoffes, sodann die Verbindung der einzelnen Lehr- 
fächer untereinander, endlich die Durcharbeitung des Lehrstoffes in 
Betracht gezogen wird. In allen drei Punkten stehen wir auf den 
Schultern Pestalozzis, aber nur inbezug auf den letzten hat die Theorie 
dies offen anerkannt. Der Widerspruch, der den formalen Stufen 
anfangs in so reichein Mafse zuteil wurde, ist grösstenteils verstummt. 
Dankbar freut man sich in weiten Kreisen der gelungenen Fortbildung 
Pestalozzischer Ideen durch Ilerbart. Immer mehr erkennt man die 
Wahrheit des Magerschen Satzes an: Pestalozzi, vom philosophischen 
Geiste unserer Zeit erfasst, ist in Herbart zu studieren.*) Mit den 
beulen anderen Grundgedanken unserer iJidaktik wird es hoffentlich 
ebenso gehen! Jetzt bekämpft man dieselben freilich noch vielfach. 
Aber sie harren auch noch eingehenderer Bearbeitung und Begründung. 
Darum liat die wissenscliaftliche Pädagogik, wie sie Ilerbart ausgeprägt 
hat, vor allem auf diese Gegenstände, als die iceitaus icichtigsten, ihr 
Augenmerk zu richten, obwohl sie hier darauf gefasst sein muss, 
Schwierigkeiten zu begegnen, die schier unübeiwindlich zu sein scheinen. 

Einige derselben haben wir, dem Ijehrplane des ersten Schul- 
jahres näher tretend, bereits angedeutet, andere stehen noch im Hinter- 
grund. Und so könnte es scheinen, als ob eine baldige Verwirklichung 
und Einführung unserer Ideen in die Praxis der Volksschule so bald 
noch nicht zu hoffen sei. Vielleicht ist es so. In keinem Falle aber 
kann uns dies den Mut nehmen, unsere begonnene Arbeit weiter zu 
führen, wenn auch erst kommende Geschlechter die Früchte derselben 
gemessen sollten. 

Nicht ohne Eindruck bleibt vielleicht die MaJinung, welche Allihn 
in den Grundlehren der allgemeinen Ethik, S. 188 f., ausge- 
brochen hat: 

„ Wer es durchaus beim Alten und Hergebrachten lassen will und 
billige, durch dringende Bedürfnisse empfohlene Reformen von vorn- 
herein als revolutionäres Beginnen bezeichnet, wundere sich hinterher 
nicJU, wenn der fortwährend anschwellende Gegensatz den Charakter 

*) Das unwissenschaftliche Verfahren, Pestalozzi und Herbnrt in d'egensutz zu 
bringen, kann nicht scharf genug zurückgewiesen werden. Siehe Pädagogische Üchrißen 
von llerburl, Ausgabe von Willmann, /, .7, 4, 8 u. a., ferner Jahrbuch des Vereins 
f. w. P. XIV. 
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einer unaufhaltbaren Naturgewalt bekommt, die bisherigen Schranken 
durchbricht und nach Art der Naturgewalten in rücksichtsloser Weise 
Verwüstungen auf dem Gebiet der bestehenden Ordnungen anrichtet, 
denen zur rechten Zeit durch Vorsicht zu begegnen war. Daher der 
Satz: Wer zu billigen Reformen sich nicht herbeilässt, öffnet Revolu- 
tionen Thor und Thür. Schlimm aber, wenn irgend ein Zustand der 
Art ist, dass er keine He formen mehr vertragen kann, oder auch nur 
ein solcher, dass Reformen in einem Teile desselben das Bestehen des 
Ganzen gefährden. Soll noch ein jäher Sturz verhütet und das damit 
verbtuulene Unheil abgewendet werden, so lasse man die Zeiten der 
Windstille nicht ungenutzt vorübergehen, um nicht in Zeiten des Sturmes 
zu Reparaturen des morschen Bauuerks genötigt zu werden, um beim 
Zusammensturz desselben nicht noch den Vorwurf zu erfahren, man 
habe es nicht besser gewollt, oder habe in arger Verblendung das hin- 
fällige Mauerwerk durch übel angebrachte Kuppelbauten noch mehr 
gedrückt." 

Nicht besser aber glauben wir unsere einleitenden Betrachtungen 
schliessen zu können, als wenn wir aus dem Erlass Kaiser Friedrich III. 
die schönen, auf die Erziehung des Volkes hinweisenden Worte her- 
ausheben : 

„Mit den sozialen Fragen enge verbunden erachte Ich die der Er- 
ziehung der heranwachsenden Jugend zugewandte Pßege. Muss einer- 
seits eine höhere Bildung immer xceiteren Kreisen zugänglich gemacht 
werden, so ist doch zu vermeiden, dass durch Halbbildung ernste Ge- 
fahren geschaffen, dass Lebensansjirüche geweckt weiden, denen die 
wirtschaftlichen Kräfte der Nation nicht genügen können, oder dass 
durch einseitige Erstrebung vermehrten Wissens die erzieh- 
liche Aufgabe unberücksichtigt bleibe. Nur ein auf der 
gesunden Grundlage von Gottesfurcht in einfacher Sitte 
aufwachsendes Geschlecht wird hinreichend Widerstandskraft be- 
sitzen, die Gefahren zu überwinden, welche in einer Zeit rascher wirt- 
schaftlicher Bewegung durch die Beispiele hochgesteigerter Lebensführung 
Einzelner für die Gesamtheit erwachsen." 
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A. Die Grundlegung. 



Vorbemerkung. 

Die Herbart- Zillersche Unterrichtslehre weicht in mehreren 
Punkten nicht unwesentlich von der bisher üblichen Methodik ab. Drei 
Ideen geben derselben ihr eigenartiges Gepräge: Die Idee der kultur- 
historischen Stufen, die Konzentrationsidee und die Idee der 
formalen Stufen. Die erste hat es mit der Auswahl, die zweite mit 
der Verbindung, die dritte mit der Durcharbeitung des Lehrstoffes zu 
thun. Demnach stellen wir folgende Reihe auf: 

I. Die Auswahl and Anordnung des Lehrstoffes. (Kultur- 
historische Stufen.) 
II. Die Verbindung der einzeluen Lehrfächer unterein- 
ander. (Konzentration.) 
III. Die Durcharbeitung des Lehrstoffes. (Formale Stufen.) 

Wir geben im Folgenden eine kurze Darstellung dieser drei Haupt- 
punkte. Es wollen diese Kapitel, namentlich die beiden ersten den Gegen- 
stand keineswegs erschöpfen; sie wollen nur den Weg weisen und das Ver- 
ständnis des nachfolgenden praktischen Teiles anbahnen. Das erste dieser drei 
Kapitel richtet sich zugleich gegen die Auswahl und Anordnung des Stoffes 
nach konzentrischen Kreisen; das zweite gegen den Wirrwarr, welcher unter 
den einzelnen Lehrstoffen an der Tagesordnung ist, wobei jeder herrschen, 
keiner dienen will; das dritte gegen die Unnatur und Oberflächlichkeit, 
mit welcher das Neue an die Kinder herangebracht wird, so dass es 
kein bleibendes geistiges Eigentum der Kinder wird und keine geistige 
Kraft aus sich erzeugen kann. 

Zusammengenommen aber ziehen diese drei Kapitel gegen den „didak- 
tischen Materialismus" zu Felde, dessen Herrschaft die Gesundheit 
unserer Schulen und unserer Erziehung zu vernichten droht.*) 

*) Dörpfeld, der didaktische Materialismus. 2. Aufl. Gütersloh 86. 

Daa erste Schuljahr. 1 



Digitized by Google 



'1 



Die kulturhistorischen Stufen. 



I. 

Die Auswahl und Anordnung des Stoffes nach den kultur- 
historischen Stufen. 

Litte ratur: Ziller, Eine Skizze der pädagog. Reformbestrebungen in 
der Gegenwart, nach Herbartischen Grundsätzen. Zeitschrift für exakte 
Philosophie. IV. Bd. Leipz. 1864. — Zill er, Grundlegung zur Lehre 
vom erziehenden Unterricht. Leipzig 1865. 2. Aufl. (Vogt) 1884. — 
Ziller, Vorlesungen über allgem. Pädagogik. Leipzig 1876. 2. Aufl. 
(Just) 1884 — Ziller, Jahrbuch des Vereins f. wissenschaftl. Pädagogik, 
IV, Seite 178 ff.; VI, Seite 113 ff.; XIII, Seite 113 ff. Erläuterungen 
zum Jahrbuch XIII, Seite 66 ff. — Dörpfeld, Grundlinien einer Theorie 
des Lehrplans. Gütersloh 1873. — Willmann, Pädagog. Vorträge. Leipzig 
1869. 2. Aufl. 1886. — Vogt, Die Ursachen der Ueberbürdung in den deutschen 
Gymnasien. Jahrbuch d. Vereins f. wissensch. Pädagog. 1880. IV. — Will • 
mann, Didaktik. Braunschweig 1882. — Staude, Die kulturhistorischen 
Stufen im Unterricht der Volksschule. Pädagog. Studien von Rein, neue 
Folge, 2. Heft. Dresden 1882. — Staude, Ueber das Lehrplansvstem. 
Pädagog. Studien von Rein, neue Folge, 2. Heft 1881, 2. H<;ft 1884, 3. Heft 
1888. Sallwürk, Gesinnungsunterr. u. Kulturgeschichte. Langensalza 
1887. — Rein , Gesinnungsunterricht u. Kulturgeschichte. Pädag. Studien, 
2. Heft 1888. Vergl. die Litteraturangaben daselbst. 

„Die Jagend mnss immer wieder von vorn 
anfangen und als Individuum die Epochen der 
Weltkultur durchmachen." GOBtlie. 

„Ohne Zweifel liegt die stärkste Kraft der 
Eraiehung in dem nach psychologischen Grund- 
sätzen eingerichteten Unterricht. Es ist falsch, ihn 
hinter der charakterbildenden Zucht zurücktreten 
zu lassen. Selbst die effectvollsten religiösen Ein- 
wirkungen gehen spurlos vorüber, wenn nicht im 
Gedankenkreis des Zöglings der Boden dafür sorg- 
fältig bereitet ist. Charakterbildung ist das höchste 
Ziel der Eraiehung. Durch unmittelbare Ein- 
wirkungen der Zucht lässt sie sich jedoch nicht 
sicher erreichen, sondern nur auf der Grundlage 
einer solchen plan massigen Bildung des kindlichen 
Gedankenkrelses, wodurch In diesem ein reiches 
geistiges Leben erzeugt wird." Herbart. 

Das Ziel, welches wir in unseren Volksschulen erreichen wollen, 
nämlich feste, unerschütterliche Grundlagen zur Bildung eines religiös- 
sittlichen Charakters in die Herzen unserer Zöglinge hineinzulegen, wird 
von allen gebilligt werden. Unsere Volksschule soll eine Erziehungs- 
schule sein, keine Lese-, Schreib- und Rechenschule.*) 

*) „Von allem, was das Reich des Menschen angeht, können wir vor- 
bereitende Vorstellungen in klarer Ordnung geben. Nicht die Wissenschaften 
sollen gelehrt werden, sondern wie sich der Katechismus zur Wissenschaft 
der Theologie verhält, so soll sich, was in der Schule gelehrt wird, zur 
Wissenschaft der Nationalökonomie, der Jurisprudenz oder Politik verhalten. 

Nicht hindern, sondern fördern wird dies die Durchbildung und die 
Ausführung des grossen pädagogischen Gedankens, welchen Herbart fast 
gleichzeitig mit Fichtes Reden ausgesprochen hat, an welchem fast unser 
ganzes Jahrhundert in langsamen Fortschritten sich abmüht, des Gedan- 
kens vom erziehenden Unterricht. Dass alles Lernen, Können, 
Wissen zu dem einen Ziel sich vereinigen solle : die Tugend zu befördern, 
die sittliche Gesinnung zu erzeugen, die Charaktere zu bilden, dies ist 
immer noch unerfüllte Sehnsucht aller Wohlgesinnten auch im neuen 
deutschen Reiche; dies werde von Tag zu Tag mehr die Sehnsucht aller 
Lehrer. In der Technik der Überlieferung des Wissens an das nach- 
wachsende Geschlecht sind wir weit, sehr weit — vielleicht zu weit 
gekommen; möchte die Technik der Charakterbildung sie bald ein- und 
Überholen." Lazarus. (Nord und Süd. März 1881. S. 418.) 
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In der Wirklichkeit ist sie jedoch vielfach nichts anderes. Daher 
anch znm Teil die traurigen Erscheinungen, die das Volkslehen der Gegen- 
wart zeigt. Niemand wird sich der Einbildung hingehen, dass das bischen 
Wissen, wenn es nichts weiter ist als ein abgerissener, unzusammenhängender 
Notizenkram, der sich rasch genug verflüchtigt, irgend welche Bedeutung, 
irgend welchen Einfluss auf das Gemüt und den Willen, also auf die Bildung 
des Charakters bei unseren Kindern jemals gewonnen habe und jemals 
gewinnen könne.*) Man beruft sich auf den Religionsunterricht. Über 
diesen nachher. Hier nur der Zweifel: Sollte er allein, losgelöst von den 
übrigen Fächern, oft in Wort- und Gedächtnis werk verloren, die gesteckte 
Aufgabe lösen können? — 

Aber wie ist das Ziel denn zu erreichen? Wir antworten: Durch 
den erziehenden Unterricht, verbunden mit der rechten Zucht. Es giebt 
zwar auch einen Unterricht, der sich erziehend nennt, aber das Gegenteil 
davon ist, indem er mit allen Mitteln nur auf Überlieferung eines 
bestimmten Wissens hinarbeitet und die Erziehung im wesentlichen in 
die stramme Disziplin verlegt. Wer Herbart folgt, hat einen ganz 
bestimmten Begriff vom erziehenden Unterricht. Im Mittelpunkt desselben 



*l „Man hat gesagt, der Schulmeister habe unsere Schlachten gewonnen. 
Meine Herren, das blosse Wissen erhebt den Menschen noch nicht auf den 
Standpunkt, wo er bereit ist, das Leben einzubüssen für die Idee, für 
Pflichterfüllung, für Ehre oder Vaterland, dazu gehört die ganze Erziehung 
des Menschen." Feldmarschall v. Moltke. 

(Deutscher Reichstag, 16. Febr. 1874). 

„Der Unterricht will die Jugend nicht zum Wissen erziehen, sondern 
zum Können, nicht eine Summe halb verstandener Kenntnisse ihr mechanisch 
beibringen, sondern ihren Willen kräftigen, ihre Denkkraft schulen und 
sie also in den Stand setzen, sich späterhin, sobald sie reif wird für die 
produktive Wissenschaft, ein geformtes, innerlich zusammenhängendes 
Wissen anzueignen." v. Treitschke. 

„Wir leben noch immer in der Gefahr, dass der Babelsturm, den unser 
Intellekt erbaut, uns einst unter seinen Trümmern begraben wird. Wir 
speichern Kenntnisse auf Kenntnisse, wie der Geizige das Geld, auf dem 
er verhungert. Mehr Bildung und weniger Kenntnisse! Das sollte unsere 
Parole sein; mehr Bildung des Herzens, grössere Fähigkeit, ein erworbenes 
geringes Mass von Kenntnissen zu verwerten: Bethätigung, nicht blosses 
Hinsagen des goldenen Spruches: sana mens in sano corpore. Das könnte 
uns die Nation schaffen, welche kommenden Stürmen gewachsen ist, ohne 
dass die Wissenschaft die geringste Einbusse erlitte." 

Paul Güssf eld. 
(Deutsche Rundschau, Oktober 1884.) 

„Es kommt weit weniger darauf an, wie viel Wissen der Schüler 
sich aneignet, als vielmehr darauf, dass er geistig zu arbeiten lernt." 

Dr. Stich 1 in g. 
Weimarischer Staatsminister. 

„Nicht der Besitz der Kenntnisse, sondern der Erwerb derselben ist 
die beste Frucht der Schule." Lazarus. 

„Wenn vieles Wissen die Leute brav machen würde, so wären ja 
eure Anwälte und Tröler, und eure Vögte und eure Richter, mit Respekt 
zu melden, immer die Bravsten." — 

„Es ist zwischen Wissen und Thun ein himmelweiter Unterschied. 
Wer aus dem Wissen allein sein Handwerk macht, der hat wahrlich gross 
Acht zu geben, dass er das Thun nicht verlerne." 

Pestalozzi. 
(Lienh. u. Gertr. I, S. 125. Beyer, Langensalza.) 
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steht die Forderang, ein freies und vielseitiges Interesse in der Seele der 
Kinder zu erwecken, so dass diese ganz davon erfüllt ist. Denn nur 
ans einem solchen Seelenznstand heraus entwickelt sich das Wollen und 
die Bildung des Wollens. Nor da hat der Erzieher die Kinder in seiner 
Gewalt, wo er ein tiefgehendes, nachhaltiges Interesse zu erzeugen vermag. 
Dass hierbei die Auswahl und die Anordnung des Stoffes die Arbeit des 
Erziehers wesentlich fördern, wie auch umgekehrt wesentlich hindern 
kann, wer wollte das bestreiten? Wer wollte ferner leugnen, dass ein 
begabter, pädagogisch geschulter Lehrer auch mit geringwertigem Stoff 
geistiges Leben bei seinen Schülern hervorzurufen vermöge? Daraus wird 
aber auch sofort klar, welch gewaltige Förderung dem Erzieher durch 
Stoffe zu teil wird, die an und für sich schon geeignet sind, selbst bei 
mangelhafter unterrichtlicher Behandlung, die Schüler ganz und gar 
gefangen zu nehmen, sie in innerster Seele zu packen, ein treibendes 
Wohlgefühl in ihnen zu erzeugen, ihr Interesse dauernd zu fesseln. 

So wird der Begriff des Interesses mafsgebend bei der Auswahl und 
Anordnung des Stoffes. Es ist aber auch sofort ersichtlich, dass, wenn 
wir diesem Prinzip folgen, eine ganz andere Aufstellung des Stoffes als 
die bisher gebräuchliche sich ergeben wird. Letztere ist historisch ge- 
worden, und zwar gleichmässig unter dem Einfluss der Kirche, wie des 
praktischen Lebens. Die Folge davon war Unterdrückung des religiösen 
Lebens durch Massen unverdauten Katechismus- und biblischen Geschichte- 
Stoffes einerseits, die Herabsetzung der Volksschule zu einer Dressuranstalt 
im Lesen, Schreiben und Rechnen andererseits. Und doch ist es klar, 
dass man mit der Dreiheit von Lesen, Schreiben und Rechnen nebst einer 
. Anzahl anderer, mehr oder weniger nützlicher Dinge keine Jugend erzieht 
und kein Volk bildet.*) In neuerer Zeit gewann auch das fach wissen- 
schaftliche Prinzip auf unsere Volksschulen Einfluss ; die üble Folge zeigte 
sich im didaktischen Materialismus. So wurde nach und nach ein ziemlich 
wirrer Haufen des verschiedenartigsten Stoffes in unsere Volksschulen 
geworfen. Von bestimmten Gesichtspunkten konnte dabei keine Rede 
sein. Denn die Auswahl und Anordnung des Stoffes erfolgte ja nicht auf 
Grund und im Zusammenhang mit allgemeinen pädagogischen und metho- 
dischen Grundsätzen, sondern man folgte nur insofern einem leitenden 
Gedanken, dass man die Religion ehrenhalber vorausstellte. 

Wollen wir aus diesen Wirrwarr herauskommen, so muss für unsere 
Unterrichtslehre vor allem der Begriff des Interesses maisgebend werden. 



*) „Die Fähigkeit des Lesens ist bei uns viel verbreiteter wie in 
England und Frankreich; die Fähigkeit des praktischen Urteils über das 
Gelesene vielleicht minder verbreitet, als in den beiden Ländern." 

Bismarck. 
(Reichstag, 9. Oktober 1878.) 

„Da man so viel auf unseren Unterricht verwendet, roüssten wir 
eigentlich , das civilisierteste und künstlerisch gebildetste aller Völker 
sein: leider sieht man uns dies aber nicht im mindesten an. 

Pecht. 

(Beiblatt für bildende Kunst, 1882, 16.) 

.,Ich rechne auf den Fortschritt, auf die Entwicklung, auf die Schärfung 
des Urteils durch die Schule nach ihrer vollständigen Emanzipation.' - 

Bismarck. 
(Preuss. Abgeordnetenhaus, 23. Januar 1887.) 
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Dasselbe zeigt seine Macht sogleich bei dem ersten Stück, bei der Auswahl 
des Stoffes, und zwar zunächst des gesinnungsbildenden, des historischen 
Erzählungsstoffes. Dieser ist in erster Linie in das Auge zu fassen. Ihm 
gebührt, wie wir in unserem zweiten Kapitel darstellen werden, die Haupt- 
stellung in der Erziehungsschule, da er zu dem Hauptziel des Unterrichts 
in direktester Beziehung steht. 

Wir gehen dabei von der Thatsache ans, dass nur das, was dem 
kindlichen Gedankenkreis und dem sittlich -religiösen Standpunkt des 
Kindes entspricht, das volle Interesse desselben in Anspruch nehmen kann. 
Dieses Interesse muss der Unterricht zu seinem Bundesgenossen machen. 
Nur so vermag er tiefe und nachhaltige Eindrücke in der kindlichen 
Seele zurückzulassen, nur so vermag er ein reges geistiges Leben zu 
erzengen. Wenn also der Unterricht die Schüler durch einen geeigneten, 
der Altersstufe entsprechenden Erzählungsstoff zu packen vermag, so tritt 
als erste Forderung hervor, für jedes Schuljahr — und unsere Volks- 
schule hat deren acht — einen solchen Stoff auszuwählen. 

Sollte nun der pädagogische Takt des einzelnen in Verbindung mit 
der Überlieferung hierbei allein massgebend sein können? In der bisherigen 
Unterrichtslehre ging man freilich so zuwege. Für die religiöse Reihe 
sind seit langer Zeit die biblischen Erzählungen alten und neuen 
Testamentes gegeben. Man brauchte also nur die Erwägung anzustellen, 
was davon von der Unter- bis zur Oberstufe jedem Schuljahr zugewiesen 
werden solle. Bekanntlich kann man hier nun die grösste Verschieden- 
heit gewahren. Natürlich. Wo ein bestimmender Grundsatz fehlt, wo 
man nicht mit klaren Begriffen, sondern mehr mit einem dunklen Gefühl 
arbeitet, kann das Ergebnis kein zwingendes sein. Der eine hält die 
eine Erzählung für die Unterstufe geeignet, die der andere kaum den 
Schülern der Oberstufe darzubieten wagt. Solch rein persönliches Dafür- 
halten, solche Willkür kann uns also auch hier keinen Schritt weiter 
bringen. 

Fragen wir uns daher, ob sich nicht eine bestimmende Idee für die 
Auswahl und Aufeinanderfolge des Stoffes finden lasse, welche uns feste 
Ä.nhaltepunkte zu verleihen und jeder Willkür von vornherein einen 
Damm entgegen zu stellen vermöge, so werden wir zunächst bei Herbart, 
dem Begründer des erziehenden Unterrichts, die Antwort suchen. Von 
ihm wurde ja der Begriff des Interesses in den Mittelpunkt des Unter- 
richts gerückt, von ihm ist auch der grundlegende Gedanke für die Stoffaus- 
wahl — wenn auch nur in allgemeinen Umrissen und mit Rücksicht auf 
die Gymnasialbildung — in seiner Abhandlung über die ästhetische Dar- 
stellung der Welt u. a. a. 0. ausgesprochen worden. 

„Der Anfangspunkt für die Reihe der fortschreitenden Teilnahme," 
heisst es hier (I, Seite 291, Ausgabe von Willmann)*) „kann nicht in 
der jetzigen Wirklichkeit liegen. Die Sphäre des Kindes ist zu eng und 
zu bald durchlaufen, die Sphäre der Erwachsenen ist bei kultivierten 
Menschen zu hoch, aber die Zeitreihe der Geschichte endet in die Gegen- 
wart, und in den Anfängen unserer Kultur, bei den Griechin, ist durch 
die klassische Darstellung eines idealischen Knabenalters, das auch 
der Knabe der Gegenwart durchleben soll, durch die homerischen Ge- 



*) Vergl. I, 284, 288, 293, 302, 837, 345, 348 f., 426 f., 441, 486, 567 u. a. St. 
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dichte ein lichter Punkt für die gesamte Nachwelt fixiert worden. 
Beginnt man also hiermit die Reihe der Teilnahme, so ist man sicher, 
dem Interesse des Knaben Begebenheiten darzubieten, deren er sich 
ganz bemächtigen und von wo aus er übergehen kann zu unendlich mannig- 
faltigen eigenen Reflexionen über Menschheit und Gesellschaft und über 
die Abhängigkeit beider von einer höheren Macht. 

Diese Wahrheit (d. h. der Dichter und Historiker in Darstellung 
ihrer Zeit) ist kontinuirlich modificiert nach anderen und anderen 
Zuständen des Menschen in Zeiten und Räumen. Und die Empfäng- 
lichkeit für sie modificiert sich kontinuirlich mit dem Fort- 
schritt des Alters. Es ist Pflicht des Erziehers, zu sorgen, 
dass diese und jene Modificationen stets richtig auf ein- 
ander treffend mit einander fortgehen mögen. Darum 
chronologisches Aufsteigen von den Alten zu den Neueren. 
Dafür hat der Lehrplan zu sorgen, indem er für das frühe Knabenalter 
den Anfang in der griechischen, für das mittlere den Anfang in der rö- 
mischen und für das Jünglingsalter die Beschäftigung mit den neueren 
Sprachen anordnet." 

Wenn Herbart „die ästhetische Darstellung der Welt" , d. h. die 
Darstellung der Menschengeschichte im Lichte der sittlichen Beurteilung, 
als das Hauptgeschäft, als das Ideal der Erziehung bezeichnet, so liegen 
dieser Forderung die Gedanken zu Grande, dass „in Jedem von uns die 
ganze Vergangenheit lebe, dass folglich die ganze Macht alles dessen, 
was Menschen je empfanden, erfuhren und dachten, der wahre und rechte 
Erzieher sei, und dass ebendeshalb der Schatz von Lehre und Warnung, 
von Regeln und Grundsätzen, vou angenommenen Gesetzen und Einrich- 
tungen, welche die früheren Geschlechter vorarbeitend den späteren tiber- 
liefern, zu den stärksten psychologischen Kräften gehöre, die es geben 
kann". Diesen „ganzen Gewinn ihrer bisherigen Versuche" muss nun die 
Menschheit, wenn sie das höchste thun will, was sie kann, „dem jungen 
Nachwuchs konzentriert" darbieten, aus diesem „allgemeinen Vorrat" muss 
nach dem Spruche: „Prüfet alles und das Beste behaltet" eine Auswahl 
getroffen werden, wie sie dem Zwecke, zur Tugend zu bilden, entspricht. 
„Und um diesen Weg der Charakterbildung zu finden, was können wir 
besseres thun, als den Spuren der moralischen Bildung des Menschen- 
geschlechtes selbst nachzugehen? uns an der Hand der griechischen Ge- 
schichte in die Schule des Sokrates einführen zu lassen .... dann mit 
sehr willigem, erfurchtsvollem Gemüt in die Mitte der Jünger Christi 
treten, und nachdem wir ihm mit unseren Augen und Herzen gen Himmel 
gefolgt sind, nun mit erhobenem Geist dem Gange der Weltgeschichte 
weiter zusehen". 

Der Erzieher, der diesem Winke folgt, wird dann in dem „nachahmen- 
den Fortschritt seines Zöglings eine Versinnlichung des grossen Aufsteigens 
der Menschheit erblicken" und wird dadurch am besten sorgen für die 
Teilnahme der Kleinen, „welche die Gegenwart noeh nicht begreifen, 
und für welche eben darum das Vergangene die wahre Gegenwart ist." 
Denn „was heisst hier (bei menschlichen Verhältnissen) das Nahe? Sieht 
man nicht die Weite zwischen dem Kinde und dem Erwachsenen? Sie 
ist so gross wie die Zeit, deren lange Folge uns auf den gegenwärtigen 
Punkt der Kultur und des Verderbnisses trug." .Also soll der Erzieher 
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die Kinderzeit seiner Zöglinge mit der Kinderzeit eines klassischen Volkes 
nähren und überhaupt „Menschen auf Menschheit, das Fragment auf das 
Ganze zurückführen. u 

„Ferner, Teilnahme bezieht sich auf menschliche Regungen; von den 
Elementen allmählich fortschreitende Teilnahme bezieht sich auf einen 
Fortschritt menschlicher Gefühle; die Gefühle aber richten sich nach 
dem Zustande des Menschen und schreiten mit ihm fort. Was wir in 
der Gesellschaft empfinden, das entsteht aus den verwickelten politischen 
und Kulturverhältnissen von Europa. Soll die Teilnahme dafür ent- 
stehen aus einfachen, lautern, klaren Gefühlen, deren jedes für sich 
rein hervorgetreten ist im Bewnsstsein, so dass das Ganze wisse, was 
es verlange, so muss sie an der Reihe der menschlichen Zustände fort- 
gehen bis auf den gegenwärtigen, von demjenigen anfangend, welcher 
der erste ist, der sich rein genug ausdrückte und sich genug ausbreitete 
durch den Umfang der mannigfaltigen Gemütsbewegungen, die ihm zu- 
gehören. Denn freilich, nur wenige ihrer Zustände hat die Vergangen- 
heit ausgesprochen, noch viel seltner sich so rein und vielseitig ausge- 
drückt, als die Erziehung es wünschen raüsste. Unschätzbar sind eben 
darum diejenigen Dokumente, in welchen sie wie mit volltönender lebender 
Stimme uns anspricht — das übrige müssen wir durch die Phantasie er- 
gänzen."*) 

Diese grundlegenden Gedanken hat Professor Ziller aufgenommen 
und auf das Gebiet der Volksschulerziehung übertragen. Auch wird 
von ihm nicht nur der Anfang, sondern der gesamte Aufbau der 
aufeinanderfolgenden Stoffe auf Grund des Parallelismus der Einzel- 
entwicklung mit der Gesamtentwicklung bestimmt festgesetzt. Wir 
haben es hier also mit einer greifbaren Ausführung des Herbartschen 
Gedankens zu thun, und zwar mit der Erweiterung, dass die Haupt- 
stoffe, welche für jedes Schuljahr aufgestellt werden, zugleich als Kon* 
zentrationsstoffe gelten. Über letzteren Punkt werden wir uns im fol- 
genden Kapitel aussprechen. Hier wollen wir nun zunächst Zill er selbst 
hören. 

Er sagt in seiner Grundlegung (2. Aufl. von Vogt. Seite 455): 
„Für jede Unterrichtssnfe, für jede Schulklasse muss ein Gedankenganzes, 
und zwar wegen des sittlich-religiösen Erziehungszweck ese ein Gesinnungs- 
stoff als konzentrierender Mittelpunkt hingestellt werden . . . „Die 
Auswahl aber und der Fortschritt der konzentrierenden Mittelpunkte ist 
so einzurichten, dass sie teils der Entwickelung und Fortbildung des kind- 
lichen Geistes und namentlich den Apperzeptionsstufen, die darin nach 
psychologischen Gesetzen auf einander folgen müssen, entsprechen, teils 
den der Entwickelung des einzelnen im grossen korrespon- 
dierenden Fortschritt in der Entwickelung der Geschichte 
der Menschheit, soweit er uns durch klassische, der Jugend zugäng- 
liche Darstellungen bekannt ist, in allen seinen für unsere gegenwärtige 
Kulturstufe nachweisbar bedeutsamen Hauptperioden repräsentieren." Hier- 
aus folgert Ziller, dass folgende Stoffe die konzentrierenden Mittelpunkte 
für die 8 Schuljahre sind: 1. Das epische Märchen; 2. Die Erzählung 



*) Vergl. Bein, Gesinnungsunterricht und Kulturgeschichte. Pädago- 
gische Studien 1888, 2. Heft. Dresden, Bleyl u. Kämmerer. 
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des Robinson; 3. Die Geschichte der Patriarchen; 4. Die Richterzeit; 
5. Die Königszeit in Israel; 6. Das Leben Jesn ; 7. Die Apostelgeschichte; 
8. Die Reformationsgeschichte (Katechismns). In und mit diesen Stoffen 
durchläuft der Zögling „die seiner eigenen Entwic klang entspre- 
chenden Hauptmomente in der uns bekannten En t Wickelung 
der Menschheit", und in diesen allgemeinen Entwickelnngsstufen sind 
in der That die Hauptstationen für den gesetzmässigen Aufbau auch des 
Einzelgeistes angedeutet. M Daher können die Stoffe für den Unterricht 
„nur dem Gedankenmaterial derjenigen kulturgeschichtlichen Entwickelung 
entlehnt werden, die dem gegenwärtigen Geisteszustand des 
Zöglings parallel ist." 

In der allgemeinen Pädagogik (2. Aufl. von Just, Seite 215 f.) 
schreibt Zill er : „In den sprachlichen Denkmälern ist vorzugsweise alles 
Geschichtliche, ja die ganze Kulturentwickelung des einzelnen Volkes und 
der ganzen Menschheit niedergelegt, und die Hauptstufen dieser Entwicke- 
lung stimmen mit der Einzelentwickelung des Zöglings in ihren Haupt- 
epochen vollkommen zusammen; die Geistesentwickelung des Zöglings 
kann daher gar nicht besser gefördert werden, als wenn er seine Geistes- 
nahrung aus der allgemeinen Kulturentwickelung, wie sie in der Litteratur 
niedergelegt ist, schöpft, zumal sich die Tdeen der sittlichen Einsicht gar 
nicht anders erzeugen lassen als durch Betrachtung und Anschauung der 
Darstellung dieser Ideen und der Verbindung aus ihnen. Allerdings 
müssen die beiden Reihen der Geistesentwickelung die der allgemein 
menschlichen und die der kindlichen mit einander übereinstimmen. Unter 
dieser Voraussetzung sollte der Zögling eine jede der Hauptstufen in der 
allgemein menschlichen Geistesentwickelung nach der andern so durch- 
laufen, wie es seiner Schulart angemessen ist. Innerhalb der Volksschnle 
sollte es in einem engeren Rahmen geschehen, innerhalb der Real- und 
Gymnasialschule in einem weiteren, und die Methodenbücher unserer 
Schulwissenschaften sollten den Lehrinhalt der einzelnen Stufen und ihren 
Gedankenfortschritt ausführlich darlegen. Auf einer jeden Stufe sollte 
sich der Zögling individuell ganz einleben, indem er dem nachdenken 
lernt, was man auf ihr gewollt und nicht gewollt, und wie man es er- 
reicht, oder nicht erreicht hat. Nach der Natur des Geistes kann er ja, 
um zu den Höhepunkten der Bildung in der Gegenwart zu gelangen, 
nicht eine einzige jener Stufen wirklich überspringen. Wenn nicht in 
geordneter, macht er sie in untergeordneter Weise durch und in dem- 
selben Ma&e, als er aus ihr weniger Bildungsgehalt für sein eigenes 
Geistesleben schöpft, in demselben Mafse, als er die Bildungstoffe ver- 
schiedener Epochen in ein weniger richtiges Verhältnis setzt, wird seine 
eigene Gesamtbildung unvollkommen ausfallen und wird er an seinem Teile 
mangelhafter dazu beitragen, dass die allgemein menschliche Entwickelung 
fortgesetzt werde. Leider ist gegenwärtig schon dafür nicht ausreichend 
gesorgt, dass die Entwickelnngsstufen des Einzelgeistes mit denen der 
Hauptkulturepochen in Einklang stehen." 

Das Lehrplansystem Zillers will auf Grund solcher Übereinstimmung 
das der Volksschule gesteckte Ziel in dem ihr zugesicherten Rahmen er- 
reichen. Es setzt dasselbe zwei Arbeiten voraus : zunächst eine psycho- 
logische, insofern es gilt, die Entwickelungstufen des Einzelgeistes genau 
darzulegen; sodann eine geschichts-philosophische, insofern es 
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gilt, die Hauptkulturepochen, welche die Menschheit, bez. das eigene Volk 
durchlaufen hat, festzusetzen. Sind beide Arbeiten gethan, dann hat der 
Pädagog dafür zu sorgen, wie beide Reihen je nach dem einzelnen 
Schulorganismus im engeren oder weiteren Rahmen in Übereinstimmung 
zu bringen sind. 

Dies das Programm für die Aufstellung des Lehrplans. Man wird 
nicht leicht ein besseres finden können. Wenn in solch zwingender 
Weise der Aufbau der einzelnen Stoffe, ihr Zusammenhang und ihre Auf- 
einanderfolge nachgewiesen wird, dürfte die bestehende Willkür am folge- 
reichsten bekämpft werden. Allerdings liegt diese Arbeit jetzt noch in den 
Anfängen. Herr Professor Ziller hat selbst nur für das erste Schuljahr in 
bezug auf die Märchen eine eingehende Begründung geliefert. Seine Be- 
weisführung, auf die wir später ausführlicher zurückkommen, ist kurz 
folgende : 

„Der Unterricht und sein Stoff hat sich an die beim Kinde vor- 
handene Geistesstufe anzuschliessen, um es darüber zu erheben. Der Geistes- 
zustand aller normalen Kinder im sechsten Lebensjalir ist ein solcher, 
worin bei aller individuellen Verschiedenheit doch in gleicher Weise die 
Einbildungskraft überwiegt. Die Märchen und deren poetische Weltauf- 
fassung sind ein Produkt der Phantasie der Völker in ihrer Kindheits- 
periode, ihr Geist ist also in völliger Harmonie mit dem innersten Wesen 
des Kindes, und der Geist des deutschen Märchens also erst recht in 
Übereinstimmung mit der dem deutschen Kinde eigentümlichen Natur- und 
Menschenbetrachtung. Daraus erklärt sich die Leichtigkeit des Verständ- 
nisses, die erfahrungsgemäss das Kind dem Märchen entgegenbringt, die 
Lust des Hörens von Märchen und der Drang darnach. Deshalb müssen 
die Märchen als das Fundament unserer schulmäfsigen Unterrichtsstoffe 
anerkannt werden, von dem aus das Kind leicht und sicher zu der ihm 
als Menschen zukommenden begriffsmäfsigen Auffassung der Welt geführt 
werden kann." 

Für die folgenden Stufen hat Professor Ziller nur nach- 
stehende Andeutungen im XIII. Jahrbuch des Vereins f. w. P. gegeben: 
„Nachdem der Zögling das Vorbildliche im Lebensgang eines einzelnen 
(Robinson, 2. Schuljahr) kennen gelernt hat, der sich als einzelner durch 
eigene Kraftanstrengung emporarbeitet, muss er in das rechte Verhältnis 
zu einer grösseren Gemeinschaft treten. Er muss sich 

1. innerhalb einer solchen Gemeinschaft einer Autorität unterwerfen, 
wenn auch ohne alle Reflexion in reinem kindlichen Vertrauen, wie er es 
am besteu schon von früh an in der Familie durch seine Hingebung an 
die Eltern bewiesen hat — es müssen sich dann 

2. im Umkreis dessen, was durch die Autorität beherrscht wird, seine 
eigenen Gedanken frei regen, selbst auf die Gefahr hin , dass sie sich 
zeitweise verirren — 

3. er muss sich der Autorität, in der ihm vielleicht schon eine 
Ahnung der höchsten Autorität aufgegangen ist, durch freien Entschluss 
unterordnen — 

4. er muss die höchste Autorität selbst kennen und lieben lernen, 
die eine königliche Herrschaft in ihm ausüben soll — 

5. er muss in ihrem Dienste arbeiten lernen, zunächst in seinem 
eignen Innern zum Zweck vollständiger, für die Erziehungszeit abschliessen- 
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der Durchbildung seines Gedankenkreises in sittlich-religiösem Geiste, und 
zwar von den Ideen der Vollkommenheit und des Wohlwollens ans — 
dann aber auch 

6. zum Zweck einer gedachten, sozialpolitischen Durchbildung der 
grösseren Gemeinschaft, der er angehören wird, in demselben sittlich-reli- 
giösen Geiste. 

^ Dieser Entwickelung des einzelnen in seinen Beziehungen zu einem 
grösseren Gemeinwesen , neben der die Entwickelung des einzelnen als 
solchen fortschreiten soll , scheinen aber die folgenden kulturgeschicht- 
lichen Stufen der allgemeinen sozialen Entwickelung in der That zu ent- 
sprechen : 

1. ImPatriarchalstaate, der eine erweiterte Familie bildet, sind 
seine Glieder, ohne daBS pich ausser in abnormen Fällen eigene Gedanken 
bei ihnen regen, dem Haupte in bloss vertrauendem Gehorsam unter- 
worfen, wie Kinder den Eltern. 

2. Während der Zeit der Richter, an deren Spitze der grösste 
unter ihnen, Moses, steht, regt sich in der Mitte der Israeliten ein frei 
phantasierendes Gedankenleben, das seine Führer im Lichte der Idee der 
Vollkommenheit zu Helden emporhebt und das dahin führt, dass die Ge- 
samtheit sich nunmehr als Nation fühlt, das aber auch zu allen Arten 
von Ausschreitungen verleitet. 

3. Das israelitische Volk unterwirft sich in vollem Selbst bewusstsein 
einer königlichen Autorität, die allein ein sicheres Gleichgewichtsver- 
hältnis unter den vielen frei strebenden Kräften in der Form eines ein- 
heitlichen Staates herzustellen vermag und die ihm ein sichtbarer Träger 
des göttlichen Willens, vor allem auf den Gebieten des Rechts und der 
Vergeltung zu sein scheint — aber ein jedes Volk muss 

4. sein Bewusstsein, nm sich auf die höchste Stufe seines sittlichen 
Daseins zu erheben, mit dem reinen Geiste Christi erfüllen, der aus 
dem Stamme Davids hervorgegangen ist — und es muss 

5. mit diesem Geiste, den zuerst die Apostel in der Weit ver- 
breitet haben, sein gesellschaftliches Leben, zunächst in der Sphäre der 
Kultur und des allgemeinen Wohlwollens zu durchdringen suchen — um 
zuletzt 

6. seine gesamten sozial-politischen Verhältnisse so weit als möglich 
nach dem Musterbild einer beseelten Gesellschaft, eines irdischen Gottes- 
reiches, zu ordnen. 

Die kulturgeschichtlichen Stufen, die der normalen Entwickelung des 
kindlichen Geistes zu entsprechen scheinen uud diese deshalb fördern 
können, erschöpfen jedoch keineswegs den gesamten kulturgeschichtlichen 
Inhalt, dessen ein sittlich-religiöser Charakter, der in der Gegenwart 
wirken soll, zu seiner Bildung bedarf. Der anderweitige kulturgeschicht- 
liche StolT muss vielmehr das Gedankenbild der Gesellschaft und das 
Verhältnis der Zöglinge dazu im Geiste einer jeden Stufe weiter ge- 
stalten. 44 

Soweit die Ausführungen Zillers. Wir sind mit denselben zu- 
nächst darin einverstanden, dass der für unsere evangelische Volksschule 
nötige engere Rahmen ausgefüllt werden muss durch die kulturgeschicht- 
liche Entwickelung des jüdischen und dann unseres eigenen Volkes; dass 
die ethisch - religiöse Reihe mit den jüdischen Patriarchen anheben, 
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durch die Richter- und Königszeit hindurch zu Jesus Christus, von hier 
zu den Aposteln fortschreiten muss, um endlich mit dem religiösen 
System unserer evangelischen Kirche, dem Katechismus, abzuschliessen. 
Wir sind ferner einverstanden, dass diese Entwickelungsreihe die 
Zeit vom 3. bis 8. Schuljahr auszufüllen habe, nachdem der vorbe- 
reitende Kursus die nötigen Unterlagen geschaffen hat: das erste Schul- 
jahr durch die Märchen, das zweite Schuljahr durch die Erzählung von 
Robinson. Die Pflege des christlichen Sinnes, der, wie manche vielleicht be- 
fürchten, bei solcher Anordnung zu kurz kommen könnte, indem die im 
Elternhaus gegebene Anregung durch die Schule nicht fortgeführt, sondern 
vielmehr eine schädliche Unterbrechung erleiden würde, — diese Pflege 
des christlichen Sinnes fällt bei uns von dem ersten Schuljahre ab einem 
zweckmäfsig eingerichteten Schulgottesdienst anheim, welcher viel mehr 
im stände sein dürfte, für die Weckung und Stärkung des christlich-reli- 
giösen Sinnes zu wirken, als es durch unterrichtliche Bearbeitung von 
Stoffen zu geschehen vermag, die der Apperzeptionsstufe der Kleinen durch- 
aus unangemessen, weil viel zu hoch sind.*) 

Nur in einem Punkte weichen wir von der Zillerschen Stoffverteilung 
ab. Nach ihr kommen auf die alttestamentliche Stufe drei Jahre, auf die 
neutestamentliche aber nur eines. Wir glauben der alttestamentlichen 
Kulturstufe in der Volksschule nur zwei Jahre zuweisen, dafür aber die 
neutestamentliche ebenfalls mit zwei Schuljahren versehen zu müssen, aus 
Gründen, die wir in unserem „vierten Schuljahr" dargethan haben. Es 
entsteht daher bei uns folgende Reihe: 



Leben Jesu in den 
Erbauungsstunden. 



Im wesentlichen ist es also dieselbe Reihe, wie wir sie in der Stoff- 
aufstellung des Herrn Professor Ziller finden, nur mit dem Unterschied, 
dass wir die alttestamentliche Stufe in zwei Schuljahren durcharbeiten 
wollen. Wurde allerdings unumstösslich nachgewiesen werden, dass das 
fünfte Schuljahr noch nicht die geeignete Apperzeptionstufe für das Leben 
Jesu bilde, dass in der Entwickelung des einzelnen die alttestamentliche 
Stufe notwendig drei Jahre umfasse, so müsste der Lehrplan, dieser Ent- 
wickelung folgend, sich genau nach der von Herrn Professor Ziller vor- 
geschlagenen Aufstellung richten. So aber ist dieser Nachweis, nämlich 
wie die Entwickelung des einzelnen, — aber nicht bloss in seinen Be- 



*) Über Schulgottesdienste siehe Zi 1 ler -Bergner, Materialien, 
Seite 270. 0. Zill er, Die Predigt in der Erbauungstunde. Erziehungs- 
schule von Barth. II, 9. Trüper, Wie stellen wir uns zur Sonntags- 
schuirrage? Ev. Schlbl. von Dörpfeld 1887, Nr. 2; Kindergottesdienste. 
Daselbst Jhrg. 1888. Vgl. auch: Sonntagsschule und Traktätchen-Unfug. 
Pädag. Zeitung von H. Schröer. 1887. Nr. 14. 



1. Schuljahr : Märchen. [ , T , v _ 

0 J , . } Vorber.-kursus. 

2. „ Robinson. I 



3. „ Patriarchen, incl. Moses. 

4. „ Richter und Könige. 

" i Jesus Christus. 

» 1 

7. „ Paulus. 

8. ,, Luther (Katechismus). 



5. 
6. 
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Ziehungen zu einem grösseren Gemeinwesen, also nach der sozialen Seite 
hin, sondern auch in seinen Beziehungen zu dem höchsten Wesen, also 
nach der sittlich-religiösen Seite hin — unter Mitwirkung des Unterrichts 
sich vollzieht, bis jetzt noch nicht geliefert. 

Immerhin steht uns die Forderung eines kulturgeschichtlichen Ganges 
im Unterricht auf Grund einer gewissen Prädisposition der kindlichen 
Geistesentwickelung zu diesem Gang als das richtigste Prinzip für die 
Auswahl und die Aufeinanderfolge der geschichtlichen sowohl wie der 
Stoffe fest*) Wir richten uns also hierbei danach, dass die naturkundlich en 
Lehrstoffe dem Entwickelungsgange des Zöglings angemessen sind auf 
Grund des Gedankens, dass dieser Entwickelungsgang mit dem kultur- 
geschichtlichen Fortgang der Menschheit und des eigenen Volkes im 
grossen und ganzen übereinstimmt, dass die Jagend — nach dem Wort 
Goethes — immer wieder von vorn anfangen und als Individuum die 
Epochen der Weltkultar durchmachen muss. An der Hand dieses Ganges 
soll der Einzelgeist nochmals die Gesamtentwickelung in zusammen- 
gedrängter Weise durchlaufen bis zu den verwickelten Verhältnissen 
der Gegenwart, damit er diese verstehen und an ihren Aufgaben sich 
beteiligen lerne. 

Der grundlegende Herbartische Satz, dass für den werdenden Menschen 
nur das Werden der menschheitlichen Kultur, insofern es im Lichte der 
sittlichen Beurteilung dargestellt und aufgenommen wird, von absolutem 
Interesse ist und dass deshalb ein chronologisches Aufsteigen von den 
älteren zu den neueren höheren Stufen sich als nötig erweise, — dieser 
grundlegende Satz wurde von der herrschenden Praxis bisher gänzlich über- 
sehen. Mit der Durchführung desselben müsste eine bedeutende Veränderung 
im Unterrichte eintreten. Die nächste Folge wäre die Beseitigung der 
konzentrischen Kreise im biblischen und profangeschicht- 
lichen Unterricht. Denn es liegt auf der Hand, dass unser Prinzip 
für die Auswahl und Aufeinanderfolge der Unterrichts-Stoffe in striktem 
Gegensatze zu dem bisherigen Rezept steht, nach welchem für jedes Schuljahr 
z. B. im biblischen Geschichtsunterricht mit mehr oder weniger Willkür 
einiges aus dem alten und einiges aus dem neuen Testament ausgewählt wird. 
Auch die offiziellen Schulordnungen richteten sich nach dieser durch lange 
Überlieferung ehrwürdig gewordenen Vorschrift. Und doch ist gewiss, dass 
bei solch heilloser Vermengung der verschiedensten religiösen und sittlichen 
Standpunkte und Auffassungsweisen keine zu ihrem Rechte kommen und auf 
die Altersstufe gesetzt werden kann, wo sie durch Übereinstimmung mit der 
Apperzeptionsstufe und der Einzelentwickelungsstufe am kräftigsten wirken 
kann.**) Ebenso klar ist, dass das Interesse durch jenes beständige Ver- 



*) Vergl. Rein, Kulturgeschichte und Gesinnungsunterricht. A. a. O 
**) „Der menschliche Geist nimmt nichts an, was ihm nicht zusagt." 

Goethe. 

„Echt ästhetisch -didaktisch könnte man sein, wenn man mit seinen 
Schülern an allem Empfindungswerten vorüberginge oder es ihnen zu- 
brächte im Moment, wo es kulminiert und sie höchst empfänglich sind." 
Goethe. Vergl. L öwenthal, Grundzüge einer Hygiene des Unterrichts. 
Wiesbaden 1887. 
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mengen des nicht Zusammengehörigen, durch das ewige gleichförmige 
Wiederholen, das fortwahrende Vermischen von bekannten und meist 
wichtigeren mit unbekannten meist unwichtigeren Stoffen, durch die aus 
der fortwährenden Unterbrechung hervorgehende Hemmung des Gedanken- 
laufes und durch das drückende Gefühl, dass man nicht von der Stelle 
kommt, sehr schwer geschädigt werden muss. Die konzentrischen Kreise 
trennen und zerreissen das, was notwendig zusammengehört ; sie sammeln 
nicht, sie zerstreuen. Dazu kommt, selbst das einzelne Fach bietet bei 
dem konzentrischen Unterricht nichts Ganzes, nichts Zusammenhängendes. 
Schon im ersten Schuljahr durchläuft der Schüler das ganze Gebiet, von 
allem kostend, nichts geniessend; vieles betastend, an keinem Orte ver- 
weilend; manches hörend und lernend, aber nichts klar und ordentlich, 
weil die Gegensätze sich hemmen und verdunkeln. (Dr. Just.)*) 

Das Prinzip der konzentrischen Kreise ist ein Prinzip der Unordnung, 
das Prinzip der kulturhistorischen Stufen ein Prinzip der Ordnung. Dort 
Unklarheit und Widerspruch, hier Klarheit und Konsequenz. Die beson- 
deren Vorteile aber, die man den konzentrischen Kreisen zuzuschreiben 
pflegt, halten in richtiger Beleuchtung nicht Stich. So sind es namentlich 
zwei, welche von Dörpfeld in seiner Schrift über den didaktischen Ma- 
terialismus S. 100 hervorgehoben werden. „Erstlich, heisst es dort, wird 
in dem konzentrisch sich erweiternden Lehrgang die zentrale Gestalt und 
Geschichte des Heilands auch schon den Kleineren so nahe gebracht und 
vertraut gemacht, als es unterrichtlich möglich ist. Zum andern: weil die 
Hauptgeschichten des alten Testaments auch auf den oberen Stufen wieder 
vorkommen, so wird vermieden, dass das Vorstellungsbild von den grossen 
Persönlichkeiten jener Zeit allzu kindermässig bleibe." Darauf ist zu er- 
widern, dass die zentrale Gestalt und Geschichte des Heilands den Kleinen, 
wie schon erwähnt, durch die Schulfeier des Weihnachtsfestes, sowie durch 
die fortlaufenden Erbauungsstunden, welche die Erziehungsschule im An- 
schluss an das Kirchenjahr einzurichten hat, nahe gebracht wird. Zum 
andern: Die Hauptgeschichten des alten Testaments werden auch in den 
oberen Klassen öfters bei immanenter Repetition wieder vorkommen. Unsere 
methodische Durcharbeitung der Lehrstoffe nötigt uns schon — abgesehen 
von anderen Rücksichten — bei der Besprechung der neutestamentlichen 
Erzählungen zur sorgfältigsten Verwertung und Heranziehung der alt- 
testamentlichcn. Hierdurch aber wird ohne Zweifel vermieden werden, 
dass das Vorstellungsbild von den grossen Persönlichkeiten jener Zeit 
allzu kindermässig bleibe. Im Leben Jesu, in der Apostelgeschichte, bei 
der Bibellektüre, auch im Leben Luthers wird sich reichlich Gelegen- 
heit finden, die Gestalten der Patriarchen, Richter und Propheten in eine 
hellere Beleuchtung zu stellen, als es auf der früheren Stufe geschehen 



*) Gegen die konzentrischen Kreise z. B. auch Thrändorf, 
Pädag. Stud., 4. Heft, 1880, S. 39. Staude, Deutsche Bi. 1883, S. 128 f. 
Ackermann, Pädag. Fragen, I, S. 25 ff. Vergl. Das 3. Schuljahr, 
2. Aufl., S. 4. G. Wiget, Die konzentr. Kreise. Bündner Seminar- 
blätter. IV, S. 135 ff. Thrändorf, Konzentration oder konzentr. Kreise. 
Erziehungsschule 1885, 1 und 2. Für dieselben z. B. Bartels, die 
Anwendbarkeit der Herbarfc-Ziller-Stoyschen didakt. Grundsätze etc. 
Wittenberg 1885. Vergl. d. Entgegnung von Dr. G opfert Dresden, 
Bleyl & Kämmerer. 
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konnte, wo die Reflexion noch nicht erwacht ist und nur die historische 
Auffassung gilt; es wird reichlich Gelegenheit geboten sein, die tiefere 
Erfassung des religiösen Lebens, sowie der heilsgeschichtlichen Gedanken 
jener Zeit zu vermitteln. 

Sind also die angegebenen Vorteile in erhöhtem Mafse unserer An- 
ordnung eigen, so haben wir um so mehr Recht, die konzentrischen Kreise 
zu verurteilen und jeden Vergleich auf diesem Gebiet in der Theorie*) 
abzulehnen. Die alttestamentlichen Stofle bilden eine historische und folg- 
lich auch allgemein menschliche und deshalb von der Pädagogik zu be- 
achtende Vorstufe des Christentums. Sie mi'ssen daher als ein zusammen- 
hängendes Ganzes vor den neutestamentlichen Stoffen auftreten. Dass 
wir uns aber bo nachdrücklich gegen eine Vermischung von alt- und 
neutestamentlichen Stoffen in jedem Schuljahr verwahren, hierzu zwingt 
uns vor allem auch der Gedanke, dass die aufgestellten, für ein Schuljahr 
berechneten historischen Stoffe zugleich den Mittelpunkt eines 
jeden Schuljahres bilden sollen.**) 

Dieser Gedanke führt uns unmittelbar an die Schwelle unseres 
zweiten Kapitels, welches die Verbindung der einzelnen Lehrgegenstände 
zum Gegenstand hat. Beide Ideen aber hängen so eng miteinander zu- 
sammen, dass jede, für sich allein gedacht, für den Aufbau unseres Unter- 
richts an Bedeutung wesentlich verliert. (Vergl. das 2. Heft der päd. 
Studien 1888.) Während die Idee der kulturhistorischen Stufen das 
Nacheinander in Betracht zog, hat die Konzentrationsidee es mit dem 
Nebeneinander der Unterrichtsstoffe zu thun. Beides steht, wie wir 
sehen werden, in inniger Beziehung zu einander. 



II. 

Die Verbindung der einzelnen Lehrfächer untereinander. 

Die Konzentrationsidee. 

Litteratur: Ausser den unter I. genannten Schriften und Aufsätzen: 
Zill er, Grundlegung. § 19. — WilTmann, Päd. Vorträge. 2. Aufl. -- 
Kern, Grundriss der Pädagogik. 4. Aufl. Berlin. § 82. - Dörpf e Id , Die 
unterrichtl. Verbindung der sachunterrichtl oder Wissensfächer. Ev. 
Schulblatt 1875. Heft 1 u. 5. — Richter, Die Konzentration des Unter- 
richts in der Volksschule. Leipzig 186*. — Ackermann, Über Kon- 
zentration. Pädagog Fragen. 1. Reihe. Dresden, Bleyl & Kämmerer. 
— Just, Die Konzentration des Unterrichts. Erziehungsschule von 
Barth Nr. 1 u. 2. 1880. 8. Jahrgang Nr. 4. — Reinerth, Ueber Kon- 
zentration. Pädagog. Studien 1882. 3. Heft. — Dörpfeld, Zwei dring- 
liche Reformen im Real- und im Sprachunterricht. Gütersloh 1883. — 
Müller, Die Konzentration des Unt. Kehrsche Blätter 1883, Seite 256 ff. 
Muthesius, Beiträge zur Konzentration u. s. w. Weimar, Kirchen- und 
Schulblatt 1887, 14, 17, 23, 34 



•) Welchen Einfluss unvollkommene Einrichtungen, wie z. B. die der 
ein- oder zweiklassigen Schule, auf die Stoffverteilung ausüben, haben wir 
hier nicht zu berücksichtigen. Das sind curat posteriores, Vergl. Flor in, 
Die Methodik der Gesamtschule. 2. Aufl. Zürich 1886. 

**) Vergl. Grabs, Eine neue abfällige Beurteilung der Herbart- 
Zillerschen Pädagogik. Erziehungsschule 1885, 10—12. Schlesische Schul- 
zeitung 1885, 19, 20, 82, und 1886, 3. 
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„Es kann nichts gediegen sein, als was in allen 
Stücken zusammenhängt." ConieniuS. 



„Durch Konzentration sorgt der Erziehungg- 
nnterrlcht immer fUr das Dasein und die Erhaltung 
der Einheit des Bewusstselns, d. I. der Persönlich- 
keit, bei dem Zöglinge, und das Ist eine wesentliche 
Voraussetzung flir Sittlichkeit und Glaubeu. Denn 
diese sollen ja bei einem Menschen nicht bloss ver- 
einzelte, zerstreute Erscheinungen sein, sondern 
sein ganzes Leben so durchdringen, dass in allem 
Thun und Wollen immer dieselbe Ideale Gesinnung 
zu erkennen ist." Ziller. 



Die Verbindung der einzelnen Lehrfächer unter einander wird ge- 
wöhnlich „Konzentration" genannt. Die G eschichte der Pädagogik 
zeigt verschiedene Versuche, die eine Verbindung der einzelnen Lehr- 
fächer unter dem Namen der Konzentration herzustellen bezweckte.*) 
Auch die Herbartische Richtung bezeichnet mit dem Namen der Kon- 
zentration das Bestreben, einen bestimmten Zusammenhang zwischen den 
einzelnen Unterrichtsfächern zu bewirken, so dass aus dem bunten Vielerlei 
der gewöhnlichen Lehrpläne ein Lehrplansystem entsteht. Dass letzteres 
in der Herbartischen Schule ein ganz bestimmtes Gepräge erhält, hängt 
mit den psychologischen und ethischen Grundanschauungen aufs engste 
zusammen, wie sie von dem Meister ausgebildet worden sind. Von ihm 
auch sind die ersten Anregungen ausgegangen, den Lehrplan und damit 
die Stoffanordnung in den einzelnen Fächern auf eigenartige Weise zu 
gestalten. 

So schreibt Herbart in den Bemerkungen zu einem pädagogischen 
Aufsatz (Ausgabe von Willmann, IL, Seite 18 ff.): „Dass die Seele den 
Gegenstand des Wissens lieb gewinne, seinen Wert, seine Beziehungen, 
seinen Zusammenhang verstehe; dass Fertigkeit und Kunst in das Wissen 
hineinkommen, oder besser, aus ihm entspringen müsse, ist gewiss die 
Hauptsache. Und hier gebe ich zu, dass der Schulunterricht sehr leicht 
durch die Mannigfaltigkeit, die er umfassen muss, das einmal irgendwo 
haftende Interesse wieder losreisst; ich gebe zu, dass er oft dem Schüler 
die Muse zu rauben in Gefahr ist, die das eigene Verarbeiten erfordert 
hätte. Ich gebe nicht bloss zu, sondern es war stets der wesentliche 
Inhalt meiner pädagogischen Lehre, dass man diese Zerstreuung des 
Gemüts auf alle Weise verhindern müsse. Daraus aber habe ich 
niemals den in meinen Augen übereilten Schluss ziehen können, dass man 
die Menge des Lehrsstoffs bedeutend vermindern könne und solle. Sondern, 
dass man jede Methode, welche überflüssige Zeit verbraucht, die dem 
Schüler zur eigenen freien Beschäftigung hätte bleiben können, schon da- 
rum als etwas Fehlerhaftes ansehen muss; dass ferner durch die Ökono- 
mie mit der Zeit, vorzüglich durch die grösstmöglichste Intensität das 
Interesse zu erreichen ist, welches der Unterricht erregt, indem das gern 
Gelernte sehr schnell gelernt und tief gefasst wird ; dass endlich die 



*) Was man alles unter, diesem Namen schon verstanden hat, ist in 
der Kürze kaum zu sagen. Über den Misskredit, in welchen dieses Wort 
gekommen, siehe Dörpfeld, Zwei dringl. Reformen etc. 2. Auflage. 
Seite 96 ff. (Gütersloh 1884.) 
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Fugen, in denen das menschliche Wissen zusammenhängt, aufs ge- 
naueste müssen untersucht werden, damit der Lehrer imstande 
sei, jedes einmal erregte Interesse sogleich nach allen Richtungen hin 
fortwirken zu lassen, damit er mit diesem Interesse, wie mit dem 
eigentlichen Kapital, das er erworben, wuchern könne, und damit er die 
Störungen möglichst vermeide, wodurch dieses Kapital würde vermindert 
werden." **) 

An einer andern Stelle I., 131: „Wird nun dies alles, in seine Ab- 
teilungen und Unterabteilungen wohl zerlegt, gleichsam auf eine Tafel 
nebeneinander gelegt, damit das Nötigste von dem minder Nötigen ge- 
schieden und jedem Jahr und Stunde angewiesen werde: so kann der 
Pädagog nicht anders, als über die furchtbare Masse erschrecken, sich 
selbst und den armen Kopf eines Knaben bedauern, in den so viele, so 
heterogene Dinge eingezwängt werden müssen: Vollends trübe wird diese 
Aussicht, wenn man sich erinnert, dass doch eigentlich alles, was Wissen- 
schaft heisst, ursprünglich aus einem wahren und unschätzbaren Wohl- 
gefühl des Geistes bei dem Erfinder hervorging, dass ebendaher Erheite- 
rung und Erhebung seine wahre Bestimmung bleibt — und dass jetzt, 
da alle diese Wohlthaten sich stundenweise in den Kopf des Knaben 
einpressen wollen, nicht nur der Kopf von ihnen gedrückt, sondern 
auch das Herz, die tiefere, feinere, teilnehmende Empfindung, von ihnen 
nach den entgegengesetztesten Seiten auseinander gespannt, gezerrt, ge- 
rissen werden wird, dass schlechterdings die Lust an dem Einen Un- 
lust an vielem Andern, was störend dazwischentritt, erzeugen inuss, 
— dass also mit dem mutigeren Kopfe, der sich diese Teilung des Ge- 
mütes nicht gefallen lässt, die Erziehung in beständigem Kriege leben 
und dass sie der schöneren, sanfteren Seele, die sich keinen Mangel 
an Folgsamkeit verzeihen mag, eine ununterbrochene Reihe von Krän- 
kungen zufügen wird. Statt den aufstrebenden Ideen zu helfen, wird 
sie sie durch einander zerstören; statt die Empfindungen mit immer 
neuer Wärme zu erquicken, wird sie sie durch einander erkälten und 
töten." 

I., S. 472 schreibt er: „Wer hier die angesponnenen Reflexionen 
(über den Einfluss des Gedankenkreises auf den Charakter) für sich fort- 
führen will, der wird schwerlich umhin können, der Überzeugung voll zu 
werden: die Bildung des Gedankenkreises ist der wesentlichste Teil der 
Erziehung. Er vergleiche aber alsdann auch den gemeinen Schulkram 
und den Gedankenkreis, welcher hiervon zu erwarten ist. Er überlege, ob 
es weise sei, wenn fort und fort der Unterricht wie eine Darreichung 
von Notizen*) behandelt wird, und der Zucht allein das Unternehmen 
überlassen bleibt, aus denen, die menschliches Antlitz tragen, Menschen 
zu machen." 



*) Vergl. I, 80, 291, 348, 371, 376, 397, 384, 405, 446, 480, 515. II, 219. 577- 
**) Nicht Vielwisserei, sondern ihr genaues Gegenteil ist das Ideal. 
Dasselbe wird gefährdet, wenn man dem jugendlichen Geiste ein Durch- 
einander von Kenntnissen aufzwingt. Die natürliche Folge dieser ver- 
kehrten Methode ist die Abstumpfung des Wissenstriebes. „Was einzeln 
stehen bleibt, hat wenig Bedeutung." Vergl. Ziller, Philosoph. Ethik. 
S. 149. Günther, Die Idee des erz. Unt. Deutsche Bl. 1880, 50 u. 51 
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Dass Herbart die angedeutete Schwierigkeit des Unterrichts fort 
und fort lebhaft empfunden hat, geht auch aus einer Stelle aus dem 
zweiten Teil seiner Psychologie hervor: „Ich kann mich hier (bei der 
Untersuchung über das unvermittelte Nebeneinander von Vorstellungs- 
massen, wie dasselbe anomale Geisteszustände bedingt) der Frage nicht 
erwehren, wie es in den Köpfen der Schulknaben vorgehen möge, die an 
einem Morgen durch eine Reihe heterogener Lektionen hindurch ge- 
trieben werden,' deren jede sich am folgenden Tage mit dem gleichen 
Glockenschlag wiederholt und fortsetzt. Sollten diese Knaben wohl 
die verschiedenen Gedankenfäden, welche da gesponnen werden, 
unter einander und mit denen der Erholungsstunden in Verbin- 
dung bringen? Es giebt Erzieher und Lehrer, die das mit einem 
wunderbaren Vertrauen voraussetzen und deshalb weiter nicht bekümmert 
sind." 

Es ist unschwer zu erkennen, dass diesen Gedanken' sowohl eine 
ethische als auch eine psychologische Forderung zu Grunde liegt. Eine 
ethische insofern, als es sich darum handelt, aus dem Zögling eine 
tugendhafte Persönlichkeit zu bilden, in ihm einen religiös-sittlichen 
Charakter anzubahnen, welcher die Kraft besitzt, die Herrschaft des Bösen 
zu bekämpfen und erfolgreich für das Reich des Guten zu streiten. Ge- 
mäss der Idee der Vollkommenheit muss daher der Unterricht dafür 
sorgen, dass klare Vorstellungen, tiefe Gefühle und energische Bestre- 
bungen in dem Zögling hervorgerufen werden, da nur auf solcher Grund- 
lage ein reges Geistesleben und ein starkes Wollen entstehen kann. Er 
soll weiter dafür sorgen, dass ein vielseitiges Interesse in dem Zögling 
sich entwickelt, denn nur da, wo ein Reichtum an Vorstellungen, eine rege 
Empfänglichkeit des Gemüts für alle Seiten des menschlichen Lebens, 
ein vielgestaltiges und ausgebreitetes Wollen erzeugt wird, kann dem 
Geistesleben ein unvergänglicher und ewiger Wert zugesprochen werden. 
Endlich aber gilt es, die geistigen Kräfte, die in dem Zögling geweckt 
werden, zu sammeln, damit sie sich nicht zersplittern, sondern in ihrer 
Einheit, in ihrer Zusammenfassung ein energisches und kraftvolles Wirken 
hervorrufen können. Das Interesse soll nicht nur ein vielseitiges, sondern 
auch ein ungeteiltes sein, so dass alle die verschiedenen Regungen und 
Richtungen des Geistes, wie sie durch einen vielseitigen Unterricht in 
der Seele des Kindes hervorgerufen werden, immer nur als Seiten ein 
und derselben Persönlichkeit erscheinen. Die sittlich -religiöse Bildung 
fordert im Geiste der Idee der Vollkommenheit, dass das mannigfaltige, 
vielseitige Interesse sich bei dem Zöglinge vereinige in der Einheit des 
Bewusstseins, in der allmählich sich aufbauenden Person des Zöglings, die 
eine Voraussetzung des Charakters ist und dem Zögling auch erst eine 
bedeutende Wirksamkeit in seinem Berufe sichert. 

Und dies führt uns auf die psychologische Seite der Konzen- 
trationsidee. Das Ich — so lehrt die Psychologie — entsteht aus der 
lebhaften und beständigen Wechselwirkung der verschiedenen Vor- 
stellungskreise. Es bildet sich dadurch ein Vorstellungskomplex aus, 
welcher den innersten Kern für unser ganzes geistiges Leben ausmacht 
und von welchem alle neu in die Seele eintretenden Vorstellungen, alle 
auftauchenden Gefühle und Begehrungen angeeignet werden. Je be- 
deutender nun die einzelnen Entwickelungsperioden in der Geschichte 

Du erato Schuljahr 2 
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des Geistes sind, je mannigfaltiger die einzelnen Vorstellungskreise 
und je inniger die Wechselwirkungen zwischen den letzteren — desto 
reicher und mächtiger wird das Ich, die Persönlichkeit, sich entfalten.*) 

Die werdende Person des Zöglings ist also das Zentrum, worauf 
das Viele der Interessen immer zurückbezogen werden muss, die Kon- 
zentration aher ist die Vereinigung des Vielen, was der Unterricht 
darbietet, in der werdenden Person des Zöglings. 

Es fragt sich nun, wie lässt sich die Vereinigung des Mannigfaltigen 
erreichen? Welche Veranstaltungen muss der Unterricht treffen, damit das 
Viele, welches er darbietet, nun auch in der Einheit des Bewusstseins 
zusammengefasst werde?**) 

Dass solche Veranstaltungen nötig sind, wer wollte dies leugnen? 
Oder bestände die Gefahr nicht mehr in unseren Schulen, dass das Ge- 
müt des Zöglings durch das bunte Vielerlei, im Laufe eines Vormittags 
geboten, nach den verschiedensten Seiten hin auseinander gerissen wird? 
Einige haben die Gefahr erkannt und demgemäss Vorkehrung dagegen 
getroffen. Aber sie verwechselten nur zu häufig Einheit und Einseitig- 
keit Letztere aber ist der Tod aller geistigen Regsamkeit und damit der 
Sittlichkeit. 

Bei uns lautet die Antwort ganz anders: Die Vereinigung des 
Mannigfaltigen lässt sich erreichen durch die Befolgung der kulturge- 
schichtlichen Entwickelung, die in Parallele gesetzt ist zur Ent Wicke- 
lung des einzelnen. Von hier aus lässt sich nun auch beurteilen, in 
welch innigem Zusammenhang die Frage von der Verbindung der Lehr- 
facher mit der Forderung der Stoffverteilung nach den kulturhistorischen 
Stufen steht. 

Wollen wir, dass durch den Unterricht das Ideal der Persönlichkeit 
in unseren Zöglingen angebahnt werde, welche vor allem in der Einheit 
und damit in der Thatkraft beruht, so muss er in erster Linie für die 
Einheit seines Wirkens Sorge tragen. Diese Einheit aber suchen wir 
darin, dass wir jeder Stufe, jeder Klasse einheitliche und zusammen- 
hängende Gesinnungs-Stoffe darbieten, die an sich bedeutend mit solcher W T ucht 
auftreten, dass sie die Seele des Kindes ganz erfüllen, dass sie Anregung 
geben, das menschliche Streben auf seinen verschiedenen Gebieten zum 



*) Volkmann, Lehrbuch d. Psychologie. § 105 ff. Dr. Just, Über 
Konzentration. Erziehungsschule 1880 No. 1. 

„Zwar geht im menschlichen Gemüt nichts verloren; allein im 
Bewusstsein ist nur sehr wenig gegenwärtig: nur das Beträchtlich- Starke 
und Vielfach- Verknüpfte tritt leicht und häufig vor die Seele; und nur das 
Höchst-Hervorragende treibt zum Handeln." Herbart. 

•*) „Einig dürften alle darin sein, dass Wissen wertvoll, Bildung aber 
mehr wert als Wissen ist, dass mukum besser als muäa, dass die Vielheit 
ohne die zusammenfassende Einheit wertlos, ja vom Übel, am meisten für 
die Jugend, dass die Entwickelung des Begreifens und des Begriffsver- 
mögens wichtiger ist als die Schulung des Gedächtnisses, dass ein 
mechanisches Nebeneinander kein wahres Unterrichtspro- 
gramm darstellt, dass nur ein organisches Gefüge Bildung 
schafft und dieses durch das Setzen eines gemeinsamen Zieles bei allen 
Objekten des Wissens und Könnens hergestellt wird." 

Gegenwart Ä), 84. 
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Gegenstand der Betrachtung zu machen. Es wird daher mit diesen Stoffen 
verknüpft alles, was der Unterricht ans den mannigfachen Wissens- 
gebieten darbietet, insbesondere anch, was er ans dem Kreise der 
Heimat zur Anschauung und zur Belehrung bringt Auf solche Weise 
soll auf jeder Stufe und in jedem Jahre ein zusammenhängender, 
einheitlicher Oedankenkreis in der Seele der Kinder geschaffen werden, 
der die Kraft besitzt, das Ungünstige der Umgebung zu überwiegen 
und das Günstige derselben in sich aufzulösen und mit sich zu ver- 
einigen. 

So ordnet sich der höheren Konzentration, welche ihr Zentrum in der 
werdenden Persönlichkeit des Zöglings sieht, die Konzentration der Lehr- 
fächer unter, in welcher den Mittelpunkt alles Unterrichts einheitliche bedeut- 
same Gesinnungs- Stoffe bilden, die als Repräsentanten einer einzelnen 
Kulturstufe jedes einzelne Schuljahr beherrschen. Hierdurch wird in 
erster Linie einer Zersplitterung des Gedankenkreises vorgebeugt. 

Wir unterscheiden uns hierin wesentlich von der gewöhnlichen Volks- 
schulpraxis, welche nichts von dieser Forderung weiss und die Sammlang 
der Gedankenkreise nur dem Lehrverfahren und der Einwirkung der 
Lehrerpersönlichkeit überlässt. Ja, die hergebrachte Weise geht förmlich 
darauf aus, eine grosse Masse unzusammenhängenden Stoffes in jedem 
Schuljahr und in jedem Fach aufzuhäufen, und die Kinder mit Er- 
zählungen zu füttern, die oft moderner Fabrik entstammen, in sich ohne 
allen Zusammenhang sind, den verschiedensten Zeiten und Räumen ange- 
hören, und daher nur vorübergehenden Eindruck auf das Gemüt der 
Kinder machen, nur zerstreuend, nicht sammelnd wirken können. 

Wir dagegen wollen nach dem Herbartschen Satz: „Die grosse sitt- 
liche Energie ist der Effekt grosser Szenen und ganzer unzerstückter 
Gedankenmassen" (I, 479) in jedem Schuljahr in sich abge- 
schlossene, dem kindlichen Gedankenkreis entsprechende 
Gesinnungsstoffe mit aller Wucht auftreten lassen. 

Das ist die erste Forderung. Alles übrige muss gegen die 
bildende, das Gemüt der Kinder gefangennehmende Kraft dieser Ge- 
sinnungsstoffe zurücktreten. Nichts kann dem Überliefern einer Masse 
von Notizen, die, in sich unzusammenhängend, gar keinen Wert für die 
Bildung der Gesinnung haben, erfolgreicher entgegen wirken, als die Dar- 
bietung von Stoffen, welche nach den Worten Herbarts reich an Be- 
gebenheiten, Verhältnissen und Charakteren sind, in welchen strenge psy- 
chologische Wahrheit herrscht und zwar nicht jenseits der Gefühle und 
Einsichten der Kinder. Ist in ihnen kein Streben vorhanden, das Schlimmste 
oder das Beste zu zeichnen, hat ein leiser, selbst noch halb schlummernder 
sittlicher Takt dafür gesorgt, dass das Interesse der Handlung sich von dem 
Schlechteren ab und zum Guten, zum Billigen, zum Rechten hinüberneigt, 
so wird die kindliche Aufmerksamkeit fest in diesen Stoffen wurzeln; sie 
wird alle Seiten der Sache hervorzuwenden suchen. Durch den mannigfaltigen 
Stoff wird ein mannigfaltiges, mit sittlichen Gefühlen verbundenes 
Urteil angeregt werden. Dieses wieder bildet die Grundlage des religiös- 
sittlichen Charakters, des Endzieles für den erziehenden Unterricht. 

So schwebt es uns als eine der grössten Wohlthaten vor, die dem 
Lehrer sowohl wie dem Schuler erwiesen wird, wenn in den Mittelpunkt 

2* 
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eines jeden Schuljahres grosse, in sich zusammenhängende, klassische 
Erzählungsstoffe gestellt werden, welche die jugendliche Seele ganz 
und tief zu packen vermögen, so dass von ihnen aus die Gedanken zu 
Untersuchungen in anderen Fächern von selbst hingetrieben werden. 
Und ists etwa ein Geringes, dass die Begeisterung des Lehrers durch 
die Wahl solcher Lehrstoffe unterstützt werde ? Oder ists etwa ein Ge- 
ringes, dass durch die Wahl der Stoffe an sich schon das Interesse des 
Kindes dauernd gefesselt wird? Gewiss nicht. Daher die Forderung, welche 
wir im vorstehenden Kapitel ausgesprochen haben, die Auswahl des 
Stoffes mit Rücksicht auf den Parallelismus zwischen der Einzelentwickelung 
und der Entwickeinng unseres Volkes zu treffen. Jeder Altersstufe wohnt, 
wie wir bereits sahen, ein besonderes, eigentümliches Interesse für er- 
zählende Stoffe inne. Dieses Interesse muss der Unterricht zu seinem 
Bundesgenossen machen. Denn nur dadurch, dass er sich der jedesmaligen 
Apperzeptionsstufe anschliesst, kann er tiefe und nachhaltige Eindrücke 
in der kindlichen Seele zurücklassen, nur so vermag er die geistige Thätig- 
keit der Schüler, das Ziel, welchem wir mit allen Kräften zustreben, her- 
vorzurufen, rege zu halten und zu stärken. Je mehr geistiges Leben aber 
der Unterricht zu wecken vermag, um so weiter wird des Mannes Kraft 
reichen, seine Befähigung zu sittlichem Schaffen ; denn ans einem reichen, 
angeregten Geistesleben führen der Wege zum Herzen mehr, denn aus 
einem armen und trägen. „Stumpfsinnige können nicht tugendhaft sein. 
Die Köpfe müssen geweckt werden." (Herbart.) So liegt uns alles an der 
Begründung eines sittlich-religiösen Charakters, nichts an dem Anhäufen 
von totem Wissen. 

Haben wir nun, die erste Forderung der Konzentration befolgend, 
für jedes Schuljahr einheitliche, geschlossene, der Altersstufe ent- 
sprechende Gesinnungsstoffe aufgestellt, so ist damit keineswegs genug 
geschehen. Die Konzentrationsidee verlangt mehr. Denn hierdurch allein 
würde einer Zersplitterung des Gedankenkreises noch nicht vorgebengt. 
Es muss die Aufgabe hinzutreten, die übrigen Fächer den Haupt- 
stoffen in zweckentsprechender Weise einzuordnen, so dass 
ein Gedankenganzes, ein einheitlicher Gedankenkreis in jedem Schuljahr 
entsteht.*) Erst hierdurch wird das Streben nach der Einheit des Be- 
wnsstseins erfolgreich befriedigt werden. Diese Einheit soll nicht leiden 
unter einer Vielheit, welche in ihrer Zersplitterung die geistige Thätig- 
keit verflacht Wenn Her bar t verlangt, dass der Unterricht ein mannig- 
faltiges, gleichschwebendes Interesse hervorrufen solle, in welchem viel- 
seitige Bildung gesucht wird und aus welchem die Festigkeit des mo- 
ralischen Charakters hervorgehen soll, so erinnern wir uns zugleich, 



*) „Mit der blossen Aufstellung historischer und poetischer Gemälde 
wird nicht mehr als eiu gelegentliches Hinschauen des Vorübergehenden 
gewonnen; der Erziehung dagegen ist es um eine lange, ernste, sich tief 
einprägende Beschäftigungsweise zu thun, welche eine gewichtvolle, in 
sich zusammenhängende Masse von Kenntnissen, Reflexionen und Ge- 
sinnungen in die Mitte des Gemütes stellt von solchem Ansehen und 
solchen Berührungspunkten mit allem, was der Fluss der Zeit noch Neues 
hinzuthun möchte, dass nichts daneben rücksichtslos vorbeigehe, keine 
neue Gedankenbildung sich festsetzen könne, die nicht mit der früheren 
ihre Differenzen erst ausgeglichen habe". Herbart. 
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dass diese Forderung erst dann in vollem Mals erfällt werden kann, 
wenn der Unterricht nicht in der Darbietung einer Menge von einzel- 
nen Notizen besteht, sondern nach Znsammenhang, nach Konzentration 
strebt. Wie dies freilich zn machen, hierüber gehen die Ansichten noch 
weit auseinander. 

Die Aufgabe, aus dem bestehenden „Lehrplanaggregat" ein „Lehr- 
plansystem" zu schaffen, hat Professor Zill er zuerst in erfolgreicher 
Weise in Angriff genommen. *) Den Grundgedanken , von dem aus er 
die gestellte Aufgabe zu lösen versucht, finden wir in der „Grundlegung" 
a. a. 0. ausgesprochen: 

„Für jede Unterrichtsstufe, für jede Schulklasse muss ein Gedanken- 
ganzes, und zwar wegen des sittlich-religiösen Erziehungszweckes ein Ge- 
sinnungstoff als konzentrierender Mittelpunkt hingestellt 
werden, um welchen sich alles übrige peripherisch herumlegt, und von 
dem aus nach allen Seiten hin verbindende Fäden auslaufen, wodurch die 
verschiedenen Teile des kindlichen Gedankenkreises fortwährend geeint 
und zusammengehalten werden. Auf diese Weise hört der Unterricht auf, 
ein loses Aggregat einzelner Lehrfächer zn sein, was er ausserdem un- 
ausbleiblich ist. An die Stelle der bunten Lektionspläne, die durch Ver- 
mischung, z. B. der räumlichen und zeitlichen Verhältnisse, alle Rdnheit 
der Stimmung untergraben und am Klarheit, Aufmerksamkeit und Inter- 
esse notwendig hemmend wirken, tritt hier eine Einrichtung, wodurch 
der gleichzeitig zu behandelnde Stoff der verschiedenen Fächer so ge- 
ordnet und bearbeitet wird, dass stets ein innerlicher Zusammen- 
hang und eine wechselseitige Beziehung unter denselben streng 
festgehalten wird und deutlich zu erkennen ist." 

Erste, schon oben berührte Forderung ist nach Ziller also: Der 
Unterricht, welcher für ' die Einheit seines Wirkens Sorge trägt, muss 
auf jeder Stufe und für jede Klasse ein Ganzes, nämlich einheitliche und 
zusammenhängende Gesinnungsstoffe, darbieten. Diese bilden das Zentrum, 
um das sich alle übrigen Fächer herumlegen müssen. Es bedarf keines 
Nachweises, dass, wenn der Unterricht die Bildung der sittlich-religiösen 
Persönlichkeit verfolgt, nur der Gesinnungsunterricht es sein kann, 
welcher eine herrschende Stellung innerhalb der einzelnen Fächer einnehmen 
darf. Jeder Erziehungsschule muss als Hauptzweck immer der Erziehungs- 
zweck vorschweben. „Denn was hülfe es dem Menschen, wenn er die ganze 
Welt gewönne und litte doch Schaden an seiner Seele?" Darum müssen 
die Gesinnungsstoffe, die auf den Hauptzweck unmittelbar hinweisen, 
immer im Mittelpunkt des ganzen Unterrichts stehen, die übrigen Unter- 
richtsfächer aber in genauer Einordnung dazu. Dadurch wird nicht etwa 
der Inhalt dieser anderweitigen Disziplinen wesentlich geändert; nur ihr 
Lehrgang und ihre Anordnung muss sich eine Verschiebung gefallen lassen, 
nämlich so, wie es die psychologische Richtung des Erziehungsunterrichts 
verlangt, welche mit der logisch-fachwissenschaftlichen sich verbinden muss. 
Wird in dieser Weise das Verhältnis der einzelnen Unterrichtsfächer zu 
einander vollständig durchgeführt, so erreicht man eine Konzentration 



*) S. das Leipziger Seminarbuch. Jahrbuch des Vereins für wissen- 
schaftliche Pädagogik 1875. 3. Aufl., herausgegeben von Bergner. Dresden, 
Bleyl & Kämmerer. 86. 
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des Unterrichts und damit eine Konzentration des kindlichen Geistes, bei 
welcher Gesinnungsverhältnisse das Mafsgebende bilden. An diese kon- 
zentrierenden Gesinnungsstoffe, die für sich schon das ganze Reich der 
Gesinnungen umfassen und das Denken auf den verschiedensten Gebieten 
anzuregen vermögen, wird nun alles das zu bearbeitende Viele der einzelnen 
Fächer angeschlossen, welches mit den Gesinnungsstoffen jeder bestimmten 
Kulturstufe in Zusammenhang steht, und zwar in unmittelbarer 
oder mittelbarer Weise. Wenn man nämlich den kulturgeschicht- 
lichen Gesinnungsstoff zerlegt, so zeigt sich, dass damit zugleich Stoff 
für die anderen Fächer gegeben ist. So wie jede Kulturstufe die ver- 
schiedenen Thätigkeiten der Menschen in Religion, Wissenschaft, Kunst 
und Natur abspiegelt, so verlangt auch jedes Kulturbild, das im Unter- 
richt mit den Schülern entworfen wird, eine vielseitige Betrachtung nach 
der Seite der Gesinnungen, der Kunstbestrebungen, der materiellen 
Leistungen u. s. w. Selbstverständlich bleibt das, was die Gesinnungen 
ausmacht, das Bestimmende. Damit ist eine gewisse Abhängigkeit der 
übrigen Lehrfächer von den Gesinnungsstoffen ausgesprochen. Sie schliessen 
sich teils unmittelbar, teils mittelbar an letztere an. Die notwendige Folge 
aber dieses grundlegenden Satzes wird die sein, dass der Stoff in den ein- 
zelnen Fächern nicht mehr, wie bisher, nach dem fach wissenschaftlichen Gang 
angeordnet wird, sondern nach der Überlegung, wie derselbe und welche 
Teile von ihm mit der betr. Kulturstufe, bezüglich mit den dieser Kultur- 
stufe entsprechenden Gesinnungsstoffen in Verbindung stehen. 

Man hat nun hierin vielfach eine Verkümmerung der übrigen Lehr- 
fächer gesehen; man hat an die Warnung Herbarts erinnert: „Es wird 
sich zeigen, dass die Bemühung, alles auf eine Spitze zu stellen, dem 
Erzieher ebenso schädlich werden muss, als auf der andern Seite das 
Zerreissen und Zerstückeln desjenigen, was wirklich zusammengehört, ihm 
geworden ist." 

Es ist diese Warnung auch vollkommen da am Platze, wo die Kon- 
zentrationsidee buchstäblich gefasst wird, wo man nämlich sagt, dass 
alle übrigen Fächer unmittelbar an einen Gesinnungsstoff, etwa an die 
biblische Geschichte, anzuschliessen seien. Bei solcher Konzentration wäre 
allerdings alles auf die Spitze gestellt; da wäre in Wahrheit von Künstelei 
und Unnatur zu reden. 

Allein eine derartige buchstäbliche Auffassung liegt nicht im Geiste 
der Herbart - Zillerschen Pädagogik. Hier heisst es: Der Faden eines 
jeden Lehrfaches muss selbst immer psychologisch wohlgeordnet sein, er 
kann auch duich die eigne Triebkraft der Gedanken, die bereits aus- 
gebildet sind, ohne besondere Anstösse von Seiten des Konzentrationsstoffes 
weiter geführt werden, und nicht auf alles, was der Konzentrationsstoff 
enthält, müssen die auf die Fortführung der Gedankenfäden berechneten 
Ziele sich beziehen. Wie wir oben schon hervorgehoben haben, ist 
Konzentration vor allem Konzentration des Geistes, von dem doch die 
Individualität einen sehr wesentlichen Teil ausmacht. Dieser besteht aber 
wiederum hauptsächlich aus heimatlichen Vorstellungen. „Was also an 
Individualität und Heimat sich anschliesst, was dem Zögling von den 
praktischen Lebensverhältnissen zugänglich ist, liegt der Konzentration 
des Unterrichts immer nahe." So wird in der Theorie des Anschauungs- 
unterrichts ausdrücklich hervorgehoben, „dass der Konzentrationsstoff als 
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Leitfaden für alles ausserhalb der Gesinnungssphäre liegende nur so viel 
als möglich Weisungen, Richtpunkte für die Auswahl aus dem reichen 
und bunten Material von Erfahrung und Umgang darbieten müsse, damit 
sich der Unterricht nicht ins Unbestimmte verliere." Ferner: Die rechte 
Konzentration fordert nur, dass die eine Art des Unterrichts bei einer 
anderen Art Anknüpfungen sucht und findet ; der Stoff, der dort bearbeitet 
worden ist, muss hier rekapituliert, und der Stoff, der in einem Zweig 
des Unterrichts vorbereitet worden ist, muss an einen anderen Zweig zu 
weiterer Bearbeitung abgeliefert werden. Aber jeder Unterrichtszweig 
muss voraussetzen, dass der andere bei demselben Stoff, der auch diesen 
angeht, seine Schuldigkeit in seiner eigentümlichen Weise thun werde 
oder gethan habe. Der Anschluss der Unterrichtsfächer braucht also 
durchaus nicht immer ein direkter oder unmittelbarer — er kann auch 
ein indirekter oder mittelbarer sein. Es wird also nur eine Art der 
Wechselwirkung unter den Unterrichtszweigen durch die echte Konzen- 
tration gefordert. Sie soll dazu beitragen, dass eine Menge von Hemmungen 
in einem Unterrichtszweige hin wegfallen, weil vorausgesetzt werden darf, dass 
die für ihn heterogenen Seiten desselben objektiven Gedankenkreises der 
kulturgeschichtlichen Entwickelung gleichzeitig in anderen Unterrichta- 
zweigen so weit bearbeitet werden, als es gerade wünschenswert ist. 

Daher wurde bereits in dem „Seminarbuch" die Heranziehung von 
Stoffen gefordert, welche 

a) für das genaue Verständnis des Konzentrationsinhalts unmittelbar 
nötig oder doch für eine scharfe Charakterisierung erforderlich sind, oder 
zu seiner Ergänzung und näheren Ausführung dienen, aber z. B. auch 
ein Gegenbild liefern können; 

b) welche den Znsammenhang des in der Konzeritrationsreihe ent- 
haltenen Kulturfortschritts nebst seinen Verzweigungen genauer darstellen 
und den gleichfalls in jener Reihe enthaltenen ethischen Zusammenhang 
deutlicher ausprägen; 

c) welche die Konzentrationsstoffe vom Individualitätskreise aus vor- 
bereiten, verdeutlichen oder von diesem zu ihnen hinfuhren sollen; 

d) welche sie von demselben Kreise aus eindringlicher und zugäng- 
licher machen, oder die zur Verschmelzung der Gedankenkreise notwendigen 
Rückbeziehlingen auf denselben vermitteln; 

e) welche das durch die Konzentrationsstoffe angeregte Interesse 
fortleiten und in die Stimmung desselben hineinpassen; 

f) welche vereinzelte Betrachtungen der Konzentrationsstoffe zum 
Abschluss bringen; 

g) welche einen ähnlichen oder stufenweise sich auferbauenden, in die 
Konzentrationsreihe eingreifenden Inhalt und verschiedene Seiten desselben 
Gegenstandes enthalten und nach allgemeinen psychologisch-pädagogischen 
Gesichtspunkten auf die verschiedenen Lehrstufen verteilt werden. 

Wir fassen demnach die Konzentrationsidee in folgendem Sinne: 

1. Die Gesinnungsstoffe geben i. a. die W T eisung für die Auswahl 
und Anordnung des Lehrstoffes in den übrigen Lehrfachern. 

2. Alle übrigen Fächer haben das auf jeder Stufe zu entwerfende 
Kulturbild, in dessen Mittelpunkt die gesinnungbildenden Erzählungsstoffe 
stehen, zu ergänzen und zu vervollständigen, teils in unmittelbarem, teils 
in mittelbarem Anschluss. 
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3. Alles, was dem Individualitätskreis, der Heimat and dem Schulleben 
nahe liegt, dient der Konzentration in ausgezeichneter Weise. 

Berücksichtigt man vor allem, dass zwischen direktem und indirektem, 
zwischen mittelbarem und unmittelbarem Anschluss wohl unterschieden 
werden muss — so wird gegen eine solche Auffassung der Konzentration 
kaum Widerspruch erhoben werden können, vorausgesetzt, dass man über- 
haupt von der Notwendigkeit einer konzentrierenden Anordnung der 
Lehrfächer überzeugt ist. Nur darf, wie wir schon oben erwähnt haben, 
die Konzentration nicht in dem Sinne einer vollständigen, durchgehend 
direkten Abhängigkeit sämtlicher Lehrstoffe von den Gesinnungsstoffen, 
oder gar nur von der biblischen Geschichte genommen werden, sondern 
auch in dem zweiten Sinne einer Konzentration der Persönlichkeit. Beide 
Begriffe der Konzentration müssen bei Aufstellung des Lehrplansystems 
berücksichtigt werden; dann wird der richtige Begriff der Konzentration 
gefunden werden, die darauf hinzielt, das in der Seele vereinzelt Dastehende 
zusammenzuführen, das Auseinanderfallende zu verknüpfen. Dann werden 
Gruppen unter den Lehrstoffen sich bilden, die durch die kulturgeschicht- 
liche Richtung- des Ganzen geeint, alle dem obersten Unterrichts- und 
Erziehungszweck zustreben. 

Im Anschluss an das Vorstehende mfige die Auseinandersetzung über 
die Konzentration im Leipziger Seminarbuch den Abschluss des allgemeinen 
Teiles in diesem Abschnitt bilden, zumal in diesen Darlegungen der 
Zusammenhang zwischen der Idee der kulturhistorischen Stufen und der 
Konzentrationsidee deutlich hervortritt. Es heisst hier: „Dem Grundsatz 
der Konzentration entsprechend, giebt es nicht selbständige, in sich 
abgeschlossene Lehrfächer, wie sie der Fachunterricht kennt, und wie sie 
für ein schon vorhandenes wissenschaftliches Interesse und für ein schon 
lebendiges Streben, alle dafür sich darbietenden Mittel und Gelegenheiten 
in der rechten Weise zu benutzen, einen Wert haben, keineswegs aber 
da, wo beides erst zu wecken und auszubilden ist. Alle Lehrfächer 
stehen demnach bei uns ununterbrochen im Dienste der sittlich-religiösen 
Charakterbildung des Zöglings, und sind schon dadurch sowohl gleich- 
zeitig, als auch in der Aufeinanderfolge des Unterrichts konzentriert, 
ausserdem sind sie es aber durch die kulturgeschichtliche Richtung 
des ganzen Unterrichts. Denn das Wissens-Streben der Jugend, die 
psychologische Vorbedingung für den sittlich-religiösen Charakter, wird 
nicht besser erweckt, als wenn sie in die kulturgeschichtliche Entwicklung 
des Menschengeschlechts eingeführt und genötigt wird, dem nachzudenken, 
was man von Stufe zu Stufe gewollt und wie man es erreicht oder nicht 
erreicht hat. Indem sie es erwägen lernt, sowohl von dem Standpunkte 
des Zeitalters aus, in dem es stattgefunden hat, als von dem individuellen 
aus, auf welchem sie selbst steht, wird sie an die Gedankenbewegungen 
gewöhnt, aus denen das rechte Geistesleben, und an die Überlegungen, 
aus welchen das rechte Wollen und Thun hervorgehen muss. Das ist 
um so zweckmäfsiger, da die Entwickelungsstufen des Menschengeschlechts, 
die bis jetzt abgelaufen, solche sind, die auch der einzelne immer wieder 
durchmachen muss, um an der gegenwärtigen Bildung der Menschheit 
mit voller Kraft teilnehmen und in ihre Arbeit von seinem Standpunkte 
aus auf rechte Weise eingreifen zu können. In jenen Entwickelungs- 
stufen sind in der That die Hauptstationen für den gesetzmäfsigen 
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Aufbau auch des Einzelgeistes angedeutet. Die Kulturgeschichte tritt 
so bei dem Unterricht als das beherrschende Fach hervor, allerdings in 
der Beschränkung auf diejenigen ihrer Entwicklungen, die gerade für 
die Entwicklung des einzelnen mafsgebend sind. Sie ist also von andern 
Fächern nicht bloss hier und da einmal zu berücksichtigen, vielmehr erhalten 
diese von ihr, sei es unmittelbar, sei es mittelbar, eine Richtung, in der sie 
sich dem Ganzen des Unterrichts einzufügen und in der sie fortzuschreiten 
haben. Durch eine solche Konzentration des Unterrichts erhält dieser 
eine formelle Einheit, welche ihn zu einer unmittelbaren Schule des 
Charakters macht, indem sie beim Zögling zum Entstehen der Person, 
der Einheit des Bewusstseins, fortwährend mitwirkt, und zugleich den 
Grand zu einer relativ bedeutenden gesellschaftlichen Wirksamkeit 
legt, da diese bei jedem durch das Vorhandensein einer Person be- 
dingt ist. 

Ausserdem unterstützt die formelle Einheit des Unterrichts die Apper- 
zeption des Lernens, indem sie ihr auf den verschiedenartigsten Gebieten, 
auf denen der Unterricht gleichzeitig thätig ist, möglichst Gleichartiges 
darbietet und einen möglichst gleichartigen Fortschritt herbeiführt, und 
dadurch schont sie zugleich die Geisteskraft, da sie nicht fort und fort 
die aller ungleichartigsten Kräfte in Bewegung setzt. 

Sie sorgt auch am besten für eine denkende Apperzeption, indem sie 
bewirkt, dass gar vieles, was ausserdem gegeben werden müsste, gefunden 
und abgeleitet werden kann. 

Was aber gelernt worden ist, hilft die formelle Einheit des Unter- 
richtes recht befestigen, weil der nach dem Kultnrfortschritt sich richtende 
allmähliche Aufbau des Unterrichts, der ohnehin wegen der dadurch her- 
gestellten begrenzten Gebiete dem kindlichen Geist inbezug auf Aufmerksam- 
keit, Gedächtnis und Interesse angemessener ist, als die lange Reihe eines 
auf einmal zu durchlaufenden Faches, durch das Zurückkommen auf dieselben 
Gegenstände die mannigfachsten immanenten Repetitionen notwendig macht, 
die nur dann ihren Zweck verfehlen würden, wenn etwa die gründliche 
Durchbildung des Stoffes auf der früheren Stufe, die gerade ein sicherer 
Stützpunkt für das Spätere werden und den Reiz zu tieferem Eindringen 
und weiterem Fortschreiten involvieren soll, verschoben würde bis zur 
Repetition auf der nächsten Stufe. 

Die formelle Unterrichtseinheit bewirkt auch die mannigfachsten Ver- 
flechtungen und Verwebungen des Stoffes, was wiederum für das Gedächt- 
nis, für die Kombinationen der Einbildungskraft und damit für alle höhere 
Geistesthätigkeit, namentlich auch für das Wollen und die Persönlichkeit 
gleich förderlich ist." — 

Wenn nun gleich die Konzentrationstheorie als richtig aner- 
kannt wird, so fehlt doch noch viel, dass dieselbe für die einzelnen Schulen 
und für die einzelnen Schuljahre durchgeführt worden sei. Offenbar ist auch 
die Ausarbeitung des Lehrplansystems für jedes Schuljahr mit grossen 
Schwierigkeiten verbunden, die nur durch andauernde ArbeU überwunden 
werden können. Im Nachfolgenden legen wir einen Versuch, die Konzen- 
tration auf das erste Schuljahr anzuwenden, vor, zu dessen Empfehlung es 
dient, dass er als praktisch ausführbar sich gezeigt hat, ohne jedoch 
damit sagen zu wollen, dass er nicht in einzelnen Teilen verbessert werden 
könnte. Wir stehen eben inbezug auf die praktische Verwertung der 



Digitized by Google 



26 



Die Konzentration des Unterricht«. 



Konzentrationsidee noch in den Anfangen, hoffen aber, dass durch 
tüchtiges, energisches Mitarbeiten*) der deutschen Lehrerwelt ebensobald 
gute Resultate erzielt werden, wie es auf dem Gebiete der „formalen 
Stufen" bereits der Fall ist. — 

Durch die Anwendung der Konzentrations-Grundsätze auf das erste 
Schuljahr ergiebt sich nun folgender Lehrplan: 



1. Gesinnungsunterricht: 12 Grimmsche Märchen. (Die Be- 
gründung, die Auswahl und Bearbeitung dieses Stoffes siehe in dem nach- 
stehenden ersten Teil der praktischen Ausführung). Dieselben bilden den 
Mittelpunkt des Unterrichts. Um ihn legen sich die anderen Fächer 
herum; durch ihn wird die Auswahl und Anordnung des Stoffes in den- 
selben im wesentlichen bestimmt. 

2. Naturkunde. Alle die Gegenstände, welche von den Märchen 
aus eine besondere Beleuchtung und für die Kinder dadurch ein erhöhtes 
Interesse gewinnen, kommen zunächst zu unterrichtlicher Behandlung. 
Als Ergänzung für diese Stoffe fügt das Schulleben und die individuelle 
Erfahrung einiges hinzu. 

3. Das Zeichnen. Dasselbe benutzt die im Gesinnungsunterricht 
und in der Naturkunde bearbeiteten Gegenstände als Vorlage für die 
Kinder. (Sogen, malendes Zeichnen). 

4. Das Singen. Die Auswahl der Gesangstoffe richtet sich nach 
den Stimmungen , welche Unterricht und Schulleben erzeugen. Die 
einzelnen Lieder müssen an den betreffenden Stellen diesen Stimmungen 
Ausdruck geben. 

5. Das Rechnen wird an die behandelten Sachgebiete des Ge- 
sinnungsunterrichts und der Naturkunde angeknüpft. 

6. Lesen und Schreiben. Der Stoff wird aus den behandelten 
Gesinnungs- und naturkundlichen Stücken ausgewählt. 

Durch eine derartige Verknüpfung der einzelnen Lehrfächer wollen 
wir einen einheitlichen Gedankenkreis und damit die Vorzüge erreichen, 
welche aus einem solchen entspringen. Wir vermeiden ferner, dass der 
Unterricht das Verschiedenartigste, welches sich in gar keinen Zusammen- 
hang bringen lässt, neben einander treibt, oder dass er gar in dem einen 
Fache lehre, was in dem andern bestritten wird. 

Auch für die folgenden Schuljahre suchen wir die voraufstehenden 
Grundsätze im „Lehrplansystem" zur Darstellung zu bringen, wenn auch 
die nach oben zu immer verwickelter werdenden Verhältnisse die Sache 
schwieriger machen als im ersten Schuljahr. Je mehr aber der Stoff aus- 
einander zu fallen droht, um so fester muss die Fügung der einzelnen Stücke 
vorgenommen werden, damit niemals bei aller Mannigfaltigkeit die Grund- 
bedingungen für die Einheit des Bewusstseins, für die Einheit der Persön- 
lichkeit, sowie für die sittliche Charakterbildung verloren gehen. 



*) Leider beschränkt sich diese „Mitarboit" bis jetzt in vielen Fällen 
nur auf ein Hervorsuchen und Lächerlichmachen verfehlter Beispiele. Als 
ob durch Hervorhebung fehlerhafter Anwendung eine Theorie selbst für 
verfehlt nachgewiesen werden könnte! — 



Unterrichtsfächer: 



1. Gesinnungsunterricht \ Zeichnen, Singen, Rechnen, 
' 2. Naturkunde Lesen und Schreiben. 
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III. 

Die Bearbeitung des Lehrstoffes nach den formalen 

Stufen. 

„Et Ist schon viel, da* Ziel tu gehen, Büch 
dem man strebt, mehr aber noch, den 'Weg so 
rinden, auf dem man es erreicht." 

Feldmarschall t. Moltke. 

Lltteratur: Herbart, Pädag. Schriften (Ausgabe von Willmann). — 
Ziller, Vorlesungen üb. allgem. Pädagogik. — Derselbe, Jahrb. d. Vereins 
f. wissensch. Pädagogik. — Willmann, Pädagog. Vorträge. — Stoy, 
Enzyklopädie. — Rein, Herbarts Regierung, Unterricht und Zucht. 3. Aufl. 
(Pädag. Studien 1. Heft.) - D ers., Betrachtungen üb. Methode u. Methodik. 
(Pädagog. Studien 2. Heft.) — Dörpfeld, Beiträge zur pädagog. Psycho- 
logie. Gütersloh. — Ackermann im Osterprogramm der Karolinenschule 
und des Lehrerinnen- Seminars zu Eisenach 1881. — Derselbe, Pädag. 
Fragen, I. Reihe. — Eberhardt, Die Poesie in d. Volksschule (Einleitung). 
— Bühlmann, Praxis d. Schweizer Volks- und Mittelschule, Jahrg. 1881, 
Heft 1 u. 2. (Die Aufsätze von Wiget und Florin.) — Rein, Über 
die formalen Stufen in den pädagog. Blättern von Kehr, Bd. VIII. — 
Barth , Erziehungsschule, Jahrg. 1881, Leipzig. — Just im Jahrb. 1879. 
S. 191 ff. — Vogt im Jahrb. 1880, S 107 ff. — Lange, Über Apper- 
zeption. 3. Aufl., 1888. — Dörpfeld, Denken und Gedächtnis 2. Aufl. 
Gütersloh 1884. — Th. Wiget, Die formalen Stufen, 3. Aufl. Chur 1888. 
Reinerth, Präparation (Pädagogische Studien 1882, 1. Heft.) — Kittel, 
Die formale Gliederung einer unterrichtlichen Einheit, im Programm des 
Speierer Seminars 1884. — Fr ick, In wie weit sind die Herbart-Ziller- 
Stoyschen didaktischen Grundsätze für den Unterricht an den höhern 
Schulen zu verwerten? Berlin 1888. — Frick u. Richter, Lehrgänge 
u. Lehrproben. Halle 1884. — Just, Praxis der Erziehungsschule (Zeit- 
schrift); seit 1887. — Karl Richter, Die Herbart-Zillerschen formalen 
Stufen des Unterrichts, 1888. — Hanns, Über die Anwendbarkeit der 
Herbart-Zillerschen Formalstufen im Volksschulunterricht (in der Schrift: 
Drei Zeitfragen aus dem Gebiete des Unterrichts. Dresden 1887 1. — 
M orr es, Der Lernprozess und die formalen Stufen (im Kirchen- u. Schul- 
blatt für Siebenbürgen, Jahrgang 1887). 

I. Die Grundlas e. 

Man gerät alsbald ins Dunkle und auf Irrwege, 
sobald man auf hfirt, die Untcrrichtsgrundsatxe aus 
dem natürlichen, psychischen I'rotess in der 
Kindesseele abzuleiten. 

Wie für die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffs, die Aufstellung des 
Lehrplansystems, so hat Herbart in seinen pädagogischen Schriften, 
insbesondere in der „Allgem. Pädagogik" und in dem „Umriss der 
päd. Vorlesungen'', nicht minder auch auf psychologischer Grund- 
lage die Grundzüge zu der methodischen Verarbeitung des Lehrstoffes im 
erziehenden Unterrichte dargelegt, die später, namentlich von Zi Her, weiter 
ausgebaut und bis zur unmittelbaren Anwendung auf den Unterricht fort- 
gebildet worden sind. Es sei uns gestattet, in dem Nachfolgenden zu- 
nächst aus dem Herbartschen Gedankenkreise die in Betracht kommen- 
den psychologisch-pädagogischen Hauptbegriffe auszuheben und mit Her- 
barts eigenen Worten zusammenzustellen, wie wir dies auch in den voran- 
stehenden Kapiteln gethan haben. Es geschieht das nicht in der Ab- 
sicht, dadurch den Nichteingeweihten in die Herbartsche Pädagogik ein- 
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znführen. Wer wollte sich vennessen, durch einzelne, aus grösserm Zn- 
sammenhange ausgehobene Stellen in dem umfangreichen Gedankengebaude 
eines grossen Mannes heimisch machen zu wollen ? Es geschieht, um einesteils 
unsern Standpunkt genau zu bezeichnen, andernteils um dem Leser, der 
nicht bereits mit den Meistern bekannt ist, wenn ' er am Ende des Kapitels 
nochmals zum Anfang desselben zurückkehrt, dadurch eine Anregung zu 
geben, zu den Quellen selbst, zu Herbart und Ziller, tiberzugehen. 

Es kommen aber aus der Herbartschen Lehre vorzugsweise die Be- 
griffe der Vielseitigkeit des Interesses, der Vertiefung und Besinnung, 
der Klarheit, Association, des Systems und der Methode, des analytischen, 
darstellenden und synthetischen Unterrichts in Betracht, Begriffe, die 
Herbart in zwei umfänglichen Kapiteln der „Allgemeinen Pädagogik" 
abhandelt, und auf welche er an zahlreichen Stellen seiner Schriften als 
auf Kernpunkte seines Lehrgebäudes immer wieder zurückkommt. Er 
sagt über: 

a) Vielseitigkeit des Interesses. „Der letzte Endzweck des 
Unterrichts liegt zwar schon im Begriff der Tugend. Allein das nähere 
Ziel, welches, um den Endzweck zu erreichen, dem Unterrichte insbeson- 
dere muss gesteckt werden, lässt sich durch den Ausdruck : Vielseitigkeit 
des Interesse angeben."*) 

b) Vertiefung und Besinnung. „Der Unterricht soll die Person 
vielseitig bilden. Es leuchtet (aber) sogleich ein, dass eine vielseitige 
Bildung nicht schnell kann geschafft werden. Schon das Viele kann nur 
nacheinander gewonnen sein; alsdann aber soll noch die Vereinigung, 
Übersicht, Zueignung erfolgen. Darum ein "Wechsel der Vertiefung 
und Besinnung. Denn wie die Auffassung des Mannigfaltigen nur all- 
mählich geschehen kann, so auch die Vereinigung."**) 

„Wer jemals sich irgend einem Gegenstande mit Liebe hingab, der 
weiss auch, was Vertiefung heisst. Welche Art des Wissens liesse sich 
ohne Verweilung erhaschen, dass man nicht nötig hätte, eine zeitlaug 
von allem andern die Gedanken abzuziehen, um sich hier einzusenken? 
Allem, was würdig ist, bemerkt, gedacht, empfunden zu werden, gehört 
eine eigene Sorgfalt, um es richtig und ganz zu fassen, um sich hinein- 
zuversetzen."***) „Dem Vielseitigen sind aber viele Vertiefungen ange- 
mutet. Er soll jedes mit reinlicher Hand fassen; er soll jedem sich ganz 
hingeben. Es fragt sich, wie dabei die Persönlichkeit gerettet werden 
könne? Persönlichkeit beruht auf der Einheit des Bewusstseins, auf der 
Sammlung, auf der Besinnung. Die Vertiefungen schliessen einander, 
sie schliessen eben dadurch die Besinnung aus, in welcher sie vereinigt 
sein müssten. Gleichzeitig kann das, was wir fordern, nicht sein, es 
muss also aufeinander folgen. Erst eine Vertiefung, dann eine andere, 
dann ihr Zusammenfassen in der Besinnung."***) 

Die Vertiefungen sollen wechseln ; sie sollen in einander und in die 
Besinnung übergehen, die Besinnung wiederum in neue Vertiefung. Aber 



*) Pädagog. Sehr. II., S. 533. 
**) Pädagog. Sehr. IL, S. 635. 
***) Pädagog. Sehr. I, S. 383 f. 
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jede für sich ist ruhend. — Die ruhende Vertiefung, wenn sie nur rein- 
lich ist und lauter, sieht das Einzelne klar. Denn alsdann nur ist sie 
lauter, wenn alles, was im Vorstellen eine trübe Mischung macht, fern 
bleibt, oder durch die Sorge des Erziehers entmischt und mehrern und 
verschiedenen Vertiefungen dargeboten wird. 

Der Fortschritt einer Vertiefung zur andern associiert die Vor- 
stellungen. 

Kuhende Besinnung sieht das Verhältnis der Mehrern; sie sieht jedes 
einzelne, als Glied des Verhältnisses, an seinem rechten Ort. Die reiche 
Ordnung einer reichen Besinnung heisst System. Aber kein System, 
keine Ordnung, kein Verhältnis, ohne Klarheit des einzelnen. Denn 
Verhältnis ist nicht in der Mischung; es besteht nur unter getrennten 
und wieder verbundenen Gliedern. 

Der Fortschritt der Besinnung ist Methode. Sie durchläuft das 
System, produziert neue Glieder desselben und wacht über die Konsequenz 
in seiner Anwendung."*) 

Den vorstehenden Hauptstellen fügen wir noch einige andere Stellen 
an, in welchen Herbart sich ebenfalls über die beiden Begriffe der Ver- 
tiefung und Besinnung ausspricht: 

„Vertiefung und Besinnung sollen gleich einer geistigen Respiration 
stets mit einander abwechseln. Die Vertiefung geschieht, indem einige 
Vorstellungen nacheinander in gehöriger Stärke und Reinheit (möglichst 
frei von Hemmungen) ins Bewusstsein gebracht werden. Die Besinnung 
ist Sammlung und Verbindung dieser Vorstellungen. Je vollkommener und 
je sauberer diese Operationen vollzogen werden, desto besser gedeiht der 
Unterricht."**) 

„Vertiefung wird die Mutter der Einseitigkeit, wo nicht universelle 
Besinnung nachhilft." 

Was in meiner allgem. Pädagogik über den Wechsel der Vertiefung 
und Besinnung als über die stets notwendige geistige Respiration gesagt 
ist, das kann man auch so ausdrücken: wenn eine Reihe von Auffassungen 
eine gewisse Hemmungssumme hat anwachsen lassen, so muss man die- 
selbe zuvor sich senken lassen, ehe .man weiter gehen darf. Dieses Ge- 
setz der gehörigen Interpunktion beim Unterricht, wie man es 
nennen könnte, enthält gleich wohl nicht die ganze Bedeutung jener 
Worte; denn Besinnung ist nicht blosses Sinkenlassen einer Hemmungs- 
summe, sie ist Verschmelzung des zuvor einzeln und in geteiltem Be- 
wusstsein Aufgefassten."***) 

„Vielseitigkeit soll Eigenschaft der Person sein, durch sie soll der 
Mensch recht eigentlich zum Bewusstsein seines innera Selbst kommen, 
indem er alle Zufälligkeiten als zufällig anerkennt. Ein wesentliches 
Element derselben ist also die Besinnung, aber erstes Merkmal, was der 
Begriff unmittelbar bezeichnet, ist Vertiefung in Vielerlei. Die Vertiefung 
geschieht, indem ein Gedanke (oder eine Gedankenreihe) in uns solche 



*) Pädagog. Sehr. I., S. 885 f. 
. •*) Pädagog. Sehr. I., S. 417 Anm. 
***) Pädagog. Sehr. II., S. 284. 
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Lebhaftigkeit gewinnt, dass diejenigen Vorstellungen, welche gewöhnlich 
unser Selbstbewusstsein begleiten, dadurch verdrängt werden. Die Be- 
sinnung geschieht, indem das, was unser gewöhnliches Bewusstsein ent- 
hält, hervortritt."*) 

c) Stufen des Unterrichts. „Was nach einander, und eins durch 
das andere, — was hingegen zugleich , und jedes mit eigener und ur- 
sprünglicher Kraft geschehen müsse : diese Fragen gelten allen Geschäften, 
allen Plänen, worin eine grosse Mannigfaltigkeit verflochtener Mafs- 
regeln enthalten sein soll. Dies sind gleichsam die zwei Dimensionen, 
nach welchen man sich zu orientieren hat. . . Die im Anfange ent- 
wickelten formalen Grundbegriffe beruhen auf Gegensätzen dessen, was 
nach einander folgen müsse. Es kommt darauf an, davon die richtige 
Anwendung zu machen. Überhaupt soll Vertiefung der Besinnung voran- 
gehen. Aber wie weit voran? Das bleibt im allgemeinen unbestimmt. 
Gewiss müssen sie so nahe als möglich zusammen gehalten werden, denn 
zum Nachteil der persönlichen Einheit, die durch Besinnung erhalten 
wird, werden wir keine Vertiefungen wünschen; deren lange und unab- 
gebrochene Folge eine Spannung erzeugen würde, womit der gesunde 
Geist im gesunden Körper nicht bestehen könnte. Um also das Gemüt 
stets beisammen zu halten, schreiben wir vor allen Dingen dem Unter- 
richt die Regel vor: in jeder kleinsten Gruppe seiner Gegenstände der 
Vertiefung und Besinnung gleiches Recht zu geben; also Klarheit jedes 
Einzelnen, Association des Vielen, Zusammenordnung des Associ- 
ierten und eine gewisse Übung im Fortschreiten durch diese Ordnung 
nacheinander gleichmässig zu besorgen. Darauf beruht die Sauberkeit, 

welche in allem, was gelehrt wird, herrschen muss Wenn nun der 

Unterricht auf diese Weise jede kleine Gruppe von Gegenständen 
behandelt, so entstehen der Gruppen viele im Gemüt, und jede derselben 
ist so lange in einer relativen Vertiefung gefasst worden, bis sie alle in 
eine höhere Besinnung sich vereinigen. Aber die Vereinigung der Gruppen 

setzt vollkommene Einheit jeder Gruppe voraus Hierauf beruht 

die Artikulation des Unterrichts. Die grösseren Glieder setzen sich aus 
kleineren zusammen, wie die kleineren ans den kleinsten. In jedem 
kleinsten Gliede sind die vier Stufen des Unterrichts zu unterscheiden, 
denn er hat für Klarheit, Association, Anordnung und Durch- 
laufen dieser Ordnung zu sorgen. Was nun hier schnell nach einan- 
der geschieht, das folgt einander langsamer da, wo aus den kleinsten 
Gliedern die nächst grösseren sich zusammen setzen."**) 

d) Gang des Unterrichts: bloss darstellender, analy- 
tischer, synthetischer Unterricht. „Der Gang des Unterrichtes 
ist entweder synthetisch oder analytisch. Man kann im allgemeinen 
jeden Unterricht synthetisch nennen, in welchem der Lehrer selbst un- 
mittelbar die Zusammenstellung dessen bestimmt, was gelehrt wird, ana- 
lytisch hingegen denjenigen, wobei der Schüler zuerst seine Gedanken 
äussert, und diese Gedanken, wie sie nun eben sind, unter Anleitung des 
Lehrers auseinandergesetzt, berichtigt, vervollständigt werden. ... Da 



•) Pädagog. Sehr. I., S. 876 Anna. 

•*) Pädagog. Sehr. I., S. 404—406. Eine Zusammenstellung der sämt- 
lichen hierhergehörigen Stellen siehe Pädagog. Sehr. IL, S. 677. 
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dem Unterricht die Erfahrung des Lehrlings zu Grunde liegt, so stellen 
wir diejenige Synthesis voran, welche die Erfahrung nachahmt, und be- 
zeichnen sie mit dem Namen bloss darstellender Unterricht. Da- 
gegen soll weiterhin nur derjenige Unterricht synthetisch heissen, 
wobei die Zusammensetzung aus zuvor einzeln vorliegenden Bestandteilen 
deutlich hervortritt. Die bloss darstellende Form ist zwar beschränkt 
in der Anwendung: dennoch ist sie so wirksam, dass sie eine eigene 
Betrachtung und, was die Hauptsache ist, sorgfältige Übung von Seiten 
des Lehrers verdient. Wer sie in der Gewalt hat, wird am sichersten 
das Interesse der Schüler gewinnen." 

«,So oft es sich zuträgt, dass für irgend ein Individuum ein Unter- 
richtsplan angelegt werden soll: wird sich immer ein Erfahrungs- und 
Umgangskreis vorfinden, in welchem das Individuum steht. Vielleicht 
wird dieser Kreis sich nach der Idee gleichschwebender Vielseitigkeit 
zweckmäfsig erweitern, oder innerlich besser durchsuchen lassen, und dies 
ist das erste, worauf man zu sehen hat. Aber auch noch über den 
Kreis von Erfahrung und Umgang lässt sich die lebendige Fülle, die ein- 
dringliche Klarheit von beiden, hinaustragen; oder vielmehr, in das Licht, 
das von ihnen ausströmt, können manche Partien des Unterrichts vor- 
teilhaft gestellt werden. Man kann aus dem Horizont, in welchem das 
Auge eingeschlossen ist, die Mafse nehmen, um ihn durch Beschreibung 
der nächstliegenden Gegend zu erweitern. Man kann das Kind in die 
Zeit vor seiner Geburt am Lebensfaden der älteren umgebenden Personen 
hinausführen; man kann überhaupt alles dasjenige bloss darstellend 
versinnlichen, was hinreichend ähnlich und verbunden ist mit dem, worauf 
der Knabe bisher gemerkt hat. . . . Ihrer Natur nach hat diese Lehr- 
art nur ein Gesetz: so zu beschreiben, dass der Zögling zu sehen 
glaube."*) 

Analytischer Unterricht. „Jeden denkenden Erzieher leitet sein 
gesunder Takt darauf, dass er die Massen, die sich in den Köpfen der 
Kinder anhäufen, und die durch den bloss darstellenden Unterricht noch 
vermehrt werden, zerlegen, und die Aufmerksamkeit in das kleinere und 
kleinste succesiv vertiefen müsse, um Klarheit und Lauterkeit in alle 
Vorstellungen zu bringen. Das muss nur durchgeführt werden. Man 
kann das Gleichzeitig-Umgehende zerlegen in einzelne Sachen, die Sachen 
in Bestandteile, die Bestandteile in Merkmale. Merkmale, Bestandteile, 
Sachen und ganze Umgebungen können der Abstraktion unterworfen 

werden, um mancherlei formale Begriffe daraus abzuscheiden 

Indem der analytische Unterricht ins Allgemeine hinaufsteigt, erleichtert 
und fördert er alle Art von Beurteilung."**) 

„Der synthetische Unterricht, welcher aus eigenen Steinen 
baut, ist es allein, der es tibernehmen kann, das ganze Gedankengebäude, 

wie die Erziehung verlangt, aufzuführen Die ganze Mathematik, 

mit dem, was ihr vorangeht und folgt, das ganze Aufsteigen durch die 



*) Pädagog. Sehr. I., S. 416 f. n., S. 548 u. 59. Vergl. die weiter 
unten folgende Betrachtung über den „darstellenden Unterricht". 
**) Pädagog. Sehr. IL, S. 418. 
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Stufen der in Bildung begriffenen Menschheit, von den Alten zu den 
Neueren, gehört zum synthetischen Unterricht. Aber zu ihm gehören 

auch das Einmaleins und Vokabeln und Grammatik Der synthetische 

Unterricht hat zweierlei zu besorgen: er muss die Elemente geben und 
ihre Verbindung veranstalten. Veranstalten; nicht eben durchaus voll- 
ziehen." *) 

Soweit Herbart, der in diesen Sätzen „in knappster Form ein Netz 
von abstrakten Begriffen entworfen hat, in welchem die Grundlinien einer 
psychologischen Methode enthalten sind. Dieses Netz haben Manche an- 
gestaunt, ohne zu wissen, was daraus zu machen sei." Herrn Professor 
Ziller in Leipzig blieb es vorbehalten, dieses „scheinbare Begriffslabyrinth 
in eine Reihe handlicher und praktischer Imperative für den Unterricht 
umzuwandeln." (Vogt.) Er hat diese schwierige Aufgabe gelöst in 
seiner Theorie der formalen Stufen, wie wir dieselbe in der 
Grundlegung, den pädag. Vorlesungen, dem Leipziger Seminar- 
buche, sowie in einer Reihe zerstreuter Aufsätze in den Jahr- 
büchern des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik und den Erläu- 
terungen zu denselben niedergelegt finden. Das ist das reiche Quellen- 
material, auf welches wir den Leser hinweisen müssen. 

Im folgenden versuchen wir, die Lehre von der methodischen Durch- 
arbeitung des Unterrichtsstoffes, wie sie von Ziller auf Herbartscher 
Grundlage entwickelt worden ist, nach den beiden Gesichtspunkten des 
Lernprozesses und des Stufenganges im Unterrichte darzustellen, um das 
Ver8tändniss für die nachfolgende Bearbeitung der Lehrstoffe des ersten 
Schuljahres (wie nicht minder auch der weiteren Schuljahre) vorzubereiten. 

2. Der Lernprozess. 

„Ei giebt fllr all« WiaMnichaften, Ktinite and 
Sprachen nur eine natnrgemäue Methode." 

Comenlus. 

Das Lernen ist ein - psychischer Vorgang, der in streng naturgesetz- 
licher Weise verlaufen muss, wenn durch ihn der Beitrag zum Geistes- 
leben des Zöglings erlangt werden soll, den man sich von ihm verspricht. 
Von der genauen Einsicht in die Natur dieses Vorgangs und in die Be- 
dingungen seines regelrechten Verlaufs hängt das Gelingen alles Unter- 
richtes ab, da nur aus dieser Einsicht die sicheren Weisungen für das 
Lehrverfahren sich ableiten lassen. Vom Lernvorgange hat daher die 
pädagogische Unterrichtslehre immer ihren Ausgang zu nehmen. 

Der Lernprozess durchläuft aber im grossen und ganzen zwei Haupt- 
stufen. Er ist in seiner ersten Hälfte ein Apperzeptions-, in seiner 
zweiten ein Abstraktionsprozess. Immer muss zuerst vom Lehrer ein kon- 
kreter Wissensstoff, ein Mannigfaltiges von Einzelvorstellungen aus einem 
der Unterrichtsfächer, z. B. eine Geschichte, ein naturkundliches Anschau- 
ungsobjekt, eine sprachliche oder räumliche Form etc., dargeboten und 
vom Schüler aufgenommen werden; und zweitens sind sodann die ge- 
wonnenen Vorstellnngsgebilde durch die weitere unterrichtliche Bearbeitung 
in begriffliche Einsicht überzuführen. 



*) Pädagog. Sehr. I., S. 421 f. 
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Der erste Akt, die Bildung und Aneignung neuer Einzelvorstellungen, 
nimmt folgenden Verlauf. Durch die Darbietung eines Unterrichtsstoffes 
wird eine Mannigfaltigkeit von Eindrücken auf den Schüler hervorgebracht, 
die ihn bestimmen, auf den Gegenstand zu achten, sich in denselben zu 
vertiefen. In diesem Zustande perzipiert die Seele die empfangenen Ein- 
drücke, d. h. sie nimmt dieselben wahr, fasst sie auf; es entstehen Wahr- 
nehmungen, Vorstellungen, verschieden von denen, die bis dahin in dem 
erleuchteten Bewusstsein vorhanden waren. Aber schon im Entstehen 
bewirken die neuen Gebilde auch in dem bereits vorhandenen Vor- 
stellungskreise eine eigentümliche Reaktion, die sich dadurch zu erkennen 
gicbt, dass die zu den neuen in Beziehung stehenden ältern Vorstellungen 
ins klare Bewusstsein aufsteigen, die neuen Vorstellungen beleuchten, mit 
Lebhaftigkeit an sich ziehen und in die Gedankenkreise mit einfuhren, 
denen die ältern angehören.*) Trifft es sich, dass das gebotene Neue 
Verwandtes in der Seele nicht vorfindet, dass dem Neuen also aus dem 
Gedankenkreise gar nichts entgegen kommen kann, so bleibt dasselbe 
unklar, unverstanden; es erzeugt sich höchstens ein totes Wbrtwissen 
ohne Wert. Kuft das Neue dagegen einen Reichtum älterer Vorstellungen 
wach, die alle mit Leichtigkeit ins Bewusstsein vordringen, so werden 
diese zu eben so vielen Kräften, welche den neuen Vorstellungen zu 
voller Klarheit, Stärke und Sicherheit verhelfen; „es sind, bildlich ge- 
sprochen, die Fangarme, mit welchen das Neue umfasst und zur Ver- 
schmelzung mit dem Alten aufgenommen wird." (Wiget.) 

Den wichtigen Vorgang, bei welchem nach psychologischer Vor- 
Btellungsweise das Neue dem bekannten Alten sich assimiliert und dadurch 
selbst in den Gedankenkreis mit eingeht, bezeichnet die Psychologie mit 
dem Namen Apperzeption. Geht diese in voller Lebendigkeit vor sich, 
so fühlt sich der Schüler selbstthätig, geistig angeregt, gehoben, wachsend 
an innerm Leben: der Unterricht wirkt bildend. 

In der Apperzeption erzeugt sich aber doch immer nur ein rein 
empirisches Wissen, ein Wissen von den äussern Thatsachen, das zwar 
der objektiven, begrifflichen Einsicht zur Grundlage dient, aus der diese 
letztere jedoch nur dann hervorgehen kann, wenn die weitere Verar- 



*) Hier einige Beispiele zu diesem wichtigen Vorgange: 

a. Im naturkundlichen Unterrichte tritt die Sonnenblume auf. Hat 
die Vorstellung von derselben eine gewisse Geltung erlangt, so denkt das 
Kind ganz unwillkürlich zugleich an die Aster, vielleicht auoh an das 
kleine Rasengänseblümchen und an die grössere Wiesenmassliebe. Warum? 
Offenbar wegen der Verwandtschaft der ältern Vorstellungen mit der 
neuen. Und es ist keine Frage, indem diese älteren zu der neuen treten, 
wird diese der Seele gewissermaßen näher gerückt, vertraulicher gemacht, 
klarer aufgefasst, als es ausserdem der Fall gewesen wäre. Aber die neue 
Vorstellung ist mit diesen ältern auch in eine feste reihenformige Ver- 
bindung getreten, von denselben aufgenommen worden ; und wenn in Zu- 
kunft Aster oder Gänseblümchen wieder in die Erinnerung kommen, so 
erscheint am Ende der Reihe auch die Vorstellung der Sonnenblume 
wieder, wie umgekehrt auch die ältern Glieder der Reihe wieder bewusst 
werden, wenn sich die .neue Vorstellung im Bewusstsein reproduziert. 

b. Wir haben in der Heimatskunde im Anschluss an das Bächlein im 
Johannisthal das Gedicht: „Du Bächlein, silberhell und klar, du eilst 
vorüber immerdar" besprochen und gelernt. Wenn nun auf einem darauf- 
folgenden Schulausfluge einer unserer Schüler bei dem Anblick des 

Das erat« Schuljahr. 3 
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beitung des empirisch Gegebenen in der Abstraktion hinzutritt. Wie 
vollzieht sich diese Herausbildung der Begriffe aus den äussern und innern 
sinnlichen Anschauungen durch Abstraction? Mit der Gewinnung des 
empirischen Materials hört die Apperzeption keineswegs auf. Bei jedem 
Zuwachs an Einzel wissen aus Erfahrung und Umgang setzt sie sich in 
Form der Gedankenassoziation fort. Es entstehen immer umfänglichere 
reihenförmige Vorstellungskomplexe, die, je klarer und beweglicher die 
einzelnen Glieder sind, um so öfter nach den verschiedensten Seiten hin 
durchlaufen werden. Reproduziert sich nun eine dieser längeren Reihen, 
so werden in rascher Folge alle Reihenglieder ins klare Bewusstsein ge- 
hoben bis zum letzten, für welches keine Fortsetzung mehr vorhanden 
ist. Infolge des Ablaufs der Reihe beim letzten Gliede entsteht ein 
Stillstand der geistigen Bewegung, welcher einen Rückblick veranlasst 
auf die ganze Reihe, deren einzelne Glieder gleichzeitig, wenn auch in 
der Richtung nach dem Anfangsgliede hin in abnehmender Klarheit, im 
Bewusstsein vorhanden sind. Jetzt geschieht ein Zweifaches: a. das Un- 
gleiche in den einzelnen Reihen gliedern hemmt, verdunkelt sich, es tritt 
im Bewusstsein zurück; b. das Gleiche, Gemeinsame verstärkt sich, macht 
sich mit einem bedeutenden Übergewicht über das Verschiedene geltend, 
bleibt allein im Bewusstsein zurück. So entsteht eine Allgemeinvorstellung, 
der ein einzelnes Objekt in der Wirklichkeit nicht entspricht, die aber 
alle Glieder der Reihe unter sich begreift, ein Begriff. Durch nach- 
folgende Urteile bei der Erweiterung unserer Erfahrung („Das ist eine 
Korbblüte", „Das ist keine Korbblüte") wird der Begriff seinem Inhalte 
nach immer bestimmter, seinem Umfange nach immer weiter. Zuletzt 



sonnenerleuchteten, malerischen Georgenthaler Sees unwillkürlich in die 
Worte aus jenem Gedichte: „Auf seinem Spiegel schwebt so mild 
des blauen Himmels freundlich Bild" ausbricht, so hat sich hier 
ebenfalls der eigentümliche Vorgang vollzogen, den neue Vorstellungen 
in den ältern Gedankenkreisen erzeugen. Und in der Seele dieses Schülers 
sind fortan die Vorstellungen de9 Gedichtes und die vom Johannisthal- 
bächlein und vom Georgenthaler See zu einer unlösbaren Reihe verbunden, 
deren einzelne Glieder sich gegenseitig reproduzieren. 

c. Wenn jener Naturmensch, der tausendmal den Eindruck eines 
vorüberfliegenden Vogels gehabt hat, in dem Blitz, welcher durch die 
Luft fährt, einen Vogel sieht; oder wenn jener Knabe, der zum ersten- 
male den Schnee fallen sieht, erstaunt ausruft: „Sieh, Mutter, wie die 
Schmetterlinge einander haschen," so hat keiner von beiden den Willen 
gehabt, ein poetisches Bild zu brauchen, sondern sie haben eben nur die 
neue Wahrnehmung mit Hülfe derjenigen Vorstellungen, die ihnen geläufig 
waren, sich angeeignet." (Götze, im Jahrb. 1872, S. 180 f.) 

d. Wie bei diesem Vorgange ältere Vorstellungen die neuen beleuchten, 
tritt mit besonderer Deutlichkeit bei der Stellung und Lösung von Rätsel- 
fragen zu Tage. Erscheint die richtige ältere Vorstellung, so ist die 
Sache im Augenblicke klar, das Rätsel ist gelöst; gelingt es aber dem 
Neuen nicht, das passende ältere Gedankenmaterial wachzurufen, so zer- 
bricht man sich vergeblich den Kopf. — 

e. Auch aus folgendem Beispiel wird dies recht deutlich. Ein Schüler 
soll vorn an der Schultafel eine mathematische Aufgabe lösen. Er steht 
ratlos da. Plötzlich ruft ihm ein Mitschüler den Namen „Pythagoras" 
zu. Da blitzt's im Auge, zuckt's im Körper, mit einem Schlage ist die 
Sache klar: die geweckte ältere Vorstellung hat das Sachverhältnis in 
helles Licht gesetzt. 



■ 
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wird in ihm eine ganze Klasse, eine grosse Gruppe von Einzeldingen 
zusammengefaßt 

Dieser Fortschritt von dem konkreten Wissen zur begrifflichen Ein- 
sicht ist unerlässlich. Denn abgesehen davon, dass wir nur in dieser 
unser Wissen zu überschauen und zu beherrschen im stände sind, ist 
auch nur in dieser begrifflichen Form unser Wissen ein wahrhaft mensch- 
liches Wissen, welches einen bestimmenden Einfluss auf unsern Willen ge- 
winnt. Sinneswahrnehmangen der mannigfachsten Art erlangt auch die 
höher entwickelte Tierwelt, ohne aber durch sie von der Herrschaft des 
Instinkts und der Begierde loszukommen, da sie diese Vorstellungen nicht 
zu selbstbewussten, mit Absicht verknüpften willenbestimmenden höhern 
Wissensgraden zu erheben im stände ist. Einzig durch die Weiter- 
bildung unserer elementaren Grundvorstellungen bis zum wohlgeordneten 
begrifflichen Erkennen kann aus einer Mehrheit von konkreten Einzel- 
vorstellungen Intelligenz, Sittlichkeit nnd Religion hervorgehen. 

Wir unterscheiden aber einen psychischen und einen logischen Be- 
griff. Der psychische Begriff ist die niedere Stufe der Begriffsbildung, 
dem der logische Begriff als die höhere Stufe gegenübersteht. Beim 
psychischen Begriff hat man eine richtige Allgemeinvorstellung, ohne aber 
sich über alle einzelnen Begriffsmomente Rechenschaft geben zu können. 
Beim logischen Begriff sind dagegen alle Merkmale desselben zum klaren 
Bewusstsein gelangt; man kann sie an den Fingern herzählen. Dass der 
psychische Begriff zu wege gekommen ist, beweist die Sicherheit, mit 
welcher wir die Einzelvorstellungen der Allgemeinvorstellung unterordnen ; 
dass sich die Bildung des logischen Begriffs vollzogen hat, zeigt sich in 
der Definition: der logische Begriff kann definiert werden. Nehmen wir 
z.B. den Begriff Buch, so verstehen wir, die einzelnen Dinge diesem 
Begriffe unterzuordnen ; wir wisßen, das ist ein Buch, das auch, das nicht. 
Schwerer wird es uns, sofort eine erschöpfende, alles Zugehörige ein- 
schliessende, alles Nichtzugehörige ausschliessende Definition von Buch 
zu geben, wie wir sie vom Kreis, vom Dreieck zu geben vermögen. Der 
Begriff Buch hat sonach bei uns die Form des psychischen Begriffs, der 
Begriff Kreis, Dreieck die Form des logischen Begriffs. Allerdings 
werden wir uns beim Unterrichte von Kindern vielfach, ja meist mit 
psychischen Begriffen begnügen müssen. Das kann aber um so eher 
geschehen, als ja auch der Erwachsene, selbst der gebildete Erwachsene, 
nur einen verhältnismässig kleinen Teil seiner Begriffe bis zu logischer 
Bestimmtheit durchgebildet hat*) (ein wissenschaftliches System ist 



*) Vollkommen logisch bestimmte Begriffe können überhaupt nicht 
gedacht werden: immer haftet ihnen noch ein Rest von „Verworrenheit 
und die Rücksicht auf ihren Umfang an. Begriffe in streng logischem 
Sinne sind nur Ideale und Forderungen, denen sich das wirkliche Denken 
nur nähert; es entfernt sich sofort wieder von ihnen, wenn die nötige 
mit Anstrengung verbundene Selbstbeherrschung nachlässt." „Daher hält 
sich das gewöhnliche ausserwissenschaftliche Vorstellen meistens in der 
Region der Gesamtvorstellungen", der psychischen Begriffe. Überhaupt 
wird „das klare und deutliche Denken nur von Wenigen geübt, und von 
niemand lange und ohne Unterbrechung fortgesetzt." Schilling, Psycho- 
logie, S. 146. 

3* 
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eine geordnete Reihe logisch durchgebildeter Begriffe) ; die fiberwiegende 
Zahl seiner Begriffe ist auch bei ihm im Stadium des psychischen Begriffs 
stehen geblieben. 

Eine andere Frage ist, ob notwendig die Schüler den langen Weg 
der eignen Abstraktion von den Einzelvorstellungen bis zu den allgemein 
gültigen begrifflichen Resultaten geführt werden müssen, oder ob man 
ihnen nicht kurzer Hand die Begriffe, wie sie in den Fachwissenschaften 
geordnet vorliegen, etwa in der Form von Definitionen, Regeln, Lehrsätzen, 
Sprüchen, Lehrabschnitten durch sprachliche Mitteilung überliefern könne. 
Leider ist zum Schaden des heranwachsenden Geschlechts die Sippe derer 
immer noch nicht ausgestorben, die letzteres für möglich halten, so offen- 
kundig auch die traurigen Resultate sind, die aus solchem Beginnen hervor- 
gehen. Ein mühelos überkommenes Begriffsmaterial erzeugt stets nur ein 
leeres Scheinwissen, das in seinem Fortgange all die Hohlheit, die Phrase, 
die Blasiertheit zur Folge hat, an welcher unsere Zeit so sehr krankt. 
Selbst muss der Schüler sich seine Begriffs weit erschaffen; denn jeder 
hat an lebendigem Wissen nur, was er sich durch eigene geistige 
Thatigkeit erworben hat.*) Und aus lebendiger Anschauung 
heraus muss der Zögling seine Begriffe abstrahieren, denn „nichts 
kommt in den Verstand, was nicht vorher in den Sinnen war" ; und nur 
durch die Vollkraft eigener sinnlicher Wahrnehmung erhält unser begriff- 
liches Wissen das Leben, die Frische, die es zu einem Motor für unser 
Denken und Thun machen. Das gilt eben sowohl von unserer sittlichen, 
wie theoretischen Einsicht. Die allgemeine Forderung: „Du sollst deinem 
Nächsten in allen Nöten helfen!" bleibt vollständig wirkungslos, wenn 
sie nicht auf zahlreiche, mannigfache Bilder barmherziger Liebe (der barm- 
herzige Samariter, der Herr in seinen Heilsthaten, der brave Mann bei 
Bürger, Johanna Sebus bei Goethe etc.) gestützt ist. Der psychologische 
Grund liegt in . der Thatsache, dass die Wärme der Empfindung nicht un- 
mittelbar an dem Abstrakten, sondern an dem Konkreten, Anschaulichen, 
Sachlichen haftet, und dass dieselbe als die eigentlich treibende Kraft in 
unserm Gedankenkreise nur von dem Besondern auf das Allgemeine über- 
geleitet werden kann. 

Mit derselben Stetigkeit im Wechsel ihrer Aufeinanderfolge wie 
Anschauen und Denken (Perzeption, Apperzeption und Abstraktion) und 
in inniger Verschmelzung mit ihnen machen sich bei der Gewinnung von 
Einsicht, also im Gange des Lernprozesses, noch zwei andere geistige 
Thätigkeiten geltend: Die Vertiefung und die Besinnung. Bei der 
Vertiefung versenkt sich der Geist in den Gegenstand, um ihn richtig und 
ganz zu erfassen, wobei alle übrigen Vorstellungen im Bewusstsein 
zurücktreten; bei der Besinnung sucht er den Überblick über das Ganze 
zu gewinnen, das Einzelne im Verhältnis zu dem in Betracht kommen- 



*) Vergl. Götze, im Jahrbuch 1872, S. 185 f. - 

„Ein System hat nur Wert für den, in dem es ward." 

Dieste rweg. 

„Die sinnliche Anschauung ist die erste Stufe aller sicheren Erkennt- 
nis ; die Sinne sind gleichsam die Pforte, durch welche der Geist einzieht 
erst durch den fortwährenden Gebrauch und die Übung der Sinne wird 
die Seele zum denkenden Geiste." Rosenkranz. 
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den Mehrern zu erfassen. Wendet sich in der Perzeption das Aufmerken 
einem Gegenstande in dem Mafse zu, dass alle Thätigkeit der Seele 
nur auf diesen Gegenstand gerichtet, alles andere vergessen ist, so ist 
der Zustand der Vertiefung vorhanden; treten aber nach Wahrnehmung 
des Objektes in der darauf folgenden Apperzeption ältere verwandte 
Vorstellungen mit der neuen in Beziehung, oder laufen in den Gedanken- 
verknüpfungen ganze Reihen von Vorstellungen ab, wobei der Geist 
Überschau hält und das Verhältnis der Glieder zu einander zu gewinnen 
sucht, so ist die vorher vorhandene Vertiefung in Besinnung überge- 
gangen; tritt nach Ablauf der Reihen in der Abstraktion ein Festhalten 
der gemeinsamen Merkmale des mehrern Einzelnen ein, um dieselben in 
einer Allgemeinvorstellung, einem Begriff zusammenzufassen und zu denken, 
so ist die Seele aus der Besinnung zur Vertiefung zurückgekehrt; wird 
hierauf in nachfolgenden Urteilen (z. B. „Der Dachgiebel unseres Hauses 
ist ein Dreieck ; u „Die Dachfläche ist kein Dreieck, sondern ein Viereck") 
mit der gewonnenen Allgemeinvorstellung eine Einzelvorstellung in Be- 
ziehung gesetzt und das Verhältnis beider bestimmt, so ist wieder Be- 
sinnung vorhanden. 

Die Vertiefung giebt gründlichen Einblick in das Einzelne, die Be- 
sinnung klären Überblick über das Ganze. Dieser Wechsel beider kann, 
wie Herbart bemerkt*), gewissermafsen als der geistige Respirations- 
prozess angesehen werden, der zum Gedeihen des psychischen Lebens nicht 
minder notwendig ist, als der leibliche zum Gedeihen des physischen 
Lebens. — 

Aus dem Gesagten folgt: Jeder echte Lernprozess im erziehenden 
Unterrichte hat unter stetem Wechsel von Vertiefung und Besinnung mit 
der Auffassung und Aneignung eines Mannigfachen von konkretem Vor- 
stellungsmateriale zu beginnen, und sodann durch verschiedene Mittel- 
stufen und innere Prozesse hindurch zur Ableitung und zur Anwendung 
des in demselben zugleich mit enthaltenen Allgemeingültigen fortzu- 
schreiten. Der erste Akt führt das wertvolle Rohmaterial herbei; der 
zweite verarbeitet dasselbe zu den feinern Geistesprodukten, zu Begriffen, 
Regeln, Gesetzen, Grundsätzen, in welchen wir die Blüte unseres ge- 
samten Geisteslebens zu suchen haben. Der stoffliche Inhalt jedes 
Lehrpensums muss vom Lehrer dargeboten, vom Schüler ange- 
eignet werden; den begriff liehen Inhalt hat sich der Schüler selbst zu 
abstrahieren; wobei der Unterricht nur die Ziele vor Augen zu stellen, 
die Wege dahin zu weisen, die Hindernisse zu beseitigen hat. Alles 
Lernen ist darum an die einfachen Gesetze der Aneignung (Apperzeption) 
und der Abstraktion gebunden, und der erziehliche Unterricht, der dieses 
Lernen zu leiten hat, hat sich diesen Gesetzen gemäss einzurichten. 

Die methodischen Einheiten. 4 "* 1 ) 

Nach der Idee des kulturhistorischen Fortschritts ist, wie im 
1. Abschnitt nachgewiesen, bei einem wohlgeordneten Lehrplansystem für 
jede Stufe der kindlichen Geistesentwickelung, also für jedes Schuljahr oder 

*) Herbart, Pädag. Schriften II, S. 284. 

**; Ziller-Bergner, Materialienbuch S. 100. — Ziller, Vorlesungen S. 
238. Derselbe, Jahrbuch 1871, S. 149. 
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Schalhalbjahr, ein bestimmter kulturhistorischer Konzentrationsstoff mit 
dem zu ihm gehörigen theoretischen Lehrstoff festzustellen, in welchen 
Stoffen die Summe der Bildung enthalten ist, welche durch den Unter- 
richt an den Schüler vermittelt werden soll. 

Der gesamte Lehrstoff zerfällt aber in Fächer, die den Forderungen der 
Konzentration gemäss stets Anknüpfungen aneinander zu suchen, Anregungen 
und Weisungen von einander zu empfangen haben, von denen aber doch 
jedes derselben seiner eigenen Natur nach im Unterrichte sich entfalten 
muss. Denn jedes Fach fordert seine eigentümliche Behandlung, in jedem 
findet eine eigentümliche Gruppierung seiner Interessen und infolgedessen 
auch eine eigentümliche Art der Gedankenbewegung statt, jedem ent- 
spricht eine eigentümliche Gefühlsstimmung. Eine Vermischung der Fächer 
in der Art, dass Geschichtsunterricht in Sprachunterricht, Naturkunde in 
Geographie, der Unterricht im Zeichnen in Sprach- und Rechenunterricht 
übergeht, ist als eine verkehrte und falsche Art der Konzentration völlig 
unzulässig. 

Wie aber der Unterricht im ganzen, so ist hernach auch der Lehr- 
stoff jedes Faches für jeden Jahreskursus wieder in angemessene kleinere 
Teile zu zerlegen. Das ist notwendig, weil ein Reichtum von Wissens- 
material, wie ein solcher auch bei noch so grosser Stoff beschränkung in 
jedem der Lehrfächer vorliegt, sich nur nach und nach und in massigen 
Abschnitten bewältigen und aneignen lässt. Werden dem Schüler grosse 
Stoffmengen in langen Reihen ohne Unterbrechungen und Ruhepunkte 
dargeboten, so stossen immer die härtesten Gegensätze aufeinander und 
drohen Gefahr; er kann das massenhaft zusammengekommene Material 
nicht durchdringen, nicht beherrschen. Das ist ihm nur möglich, wenn 
der Unterricht Abschnitt für Abschnitt gründlich durcharbeitet und 
dadurch der Betrachtung Zeit gewährt, sich auf einmal immer nur auf 
ein verhältnismässig Weniges zu beschränken. 

Die Gliederung der Lehrstoffe in den einzelnen Unterrichtsfächern 
darf jedoch keineswegs eine willkürliche sein. Neben der Rücksicht, die 
man bei Abgrenzung der Lehrabschnitte auf die Auffassungsfähigkeit, 
auf die durchschnittliche individuelle Weite des Bewusstseins der Zöglinge 
zu nehmen hat, ist hierbei das Hauptabsehen darauf zu richten, dass 
jeder der Abschnitte schon einen Teil des Allgemeinen, Allgemeingültigen, 
Begrifflichen mit enthält, in dessen Besitz die Schüler durch den Unter- 
richt gelangen sollen, und dass sich folgeweise innerhalb eines jeden 
Stoffabschnitts bei der unterrichtlichen Behandlung desselben zur Gewin- 
nung des in ihm enthaltenen Begrifflichen ein vollständiger Lern-, be- 
züglich Apperzeptions- und Abstraktionsprozess vollziehen kann. Ihr 
bedeutsamer selbstständiger Zweck (nämlich der begriffliche Bildungs- 
gewinn), ihre scharfe Begrenzung, sowie die reiche Gliederung der Ge- 
dankenarbeit, die sich bei der methodischen Durcharbeitung an sie an- 
schliesst, macht diese Abschnitte zu kleinen Ganzen, zu Einheiten, zu 
methodischen Lehreinheiten.*) Jeder andere Teil der Lehrstoffe aus den 
Gesinnungs-, wie aus den theoretischen Fächern, dem diese Eigenschaften 



*) Vergl. Wiget, Die formalen Stufen 1Ö84 S. 56. Ziller-Bergner, 
Haterialienbuch S. 100. 
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fehlen, der insbesondere nicht schon einen Teil des dem Schüler zu über- 
mittelnden begrifflichen .Bildungsmaterials enthält, kann nicht als .selb- 
ständige Lehreinheit, sondern nur als Teil einer solchen angesehen werden. 

Die methodischen Einheiten können hiernach erklärt werden als die 
organischen Glieder der Lehrstoffreihen der einzelnen Unterrichtsfächer, 
die schon je einen Teil des an die Schüler zu übermittelnden Begriffs- 
materials enthalten, und bei deren unterrichtlicher Behandlung zur Ge- 
winnung dieses Begrifflichen ein vollständiger Lernprozess mit der ganzen 
Mannigfaltigkeit seiner Gedankenarbeit und veranlasst durch die ganze 
Reihe der hierzu erforderlichen Lehrtätigkeiten (siehe den folgenden 
Abschnitt) zum Ablauf gelangt. 

Die Einheiten in ihrer Gesamtheit stellen den Aufbau des kindlichen 
Gedankenkreises durch den Unterricht dar.*) 

Neben den untemchtlichen Hauptreihen treten aber auch Neben- 
reihen, Lehrstoffe auf, die, hervorgerufen durch ein augenblickliches Be- 
dürfnis, oder dargebracht durch die Gunst zufälliger Umstände, sich in 
die Hanptreihen einschieben oder kleine Strecken neben denselben her- 
laufen. Diese Stoffe sind nicht wesentliche, festliegende Bestandteile des 
Jahreskursus; sie enthalten nicht noch ein neues Begriffliches, Allgemein- 
gültiges, was in den Hauptreihen noch fehle; sie sind, so sehr sie den 
Aufbau des gesamten Geisteslebens unterstützen mögen, keine selbständigen 
methodischen Einheiten und werden darum auch nicht der Durcharbeitung 
nach den fünf Stufen (S. 40 f.) unterzogen. Sie treten bei wohlgeordnetem 
Lebrplansystem im Bereiche einer Einheit als Vorbereitungen, Ergänzungen 
u. dergl. auf und finden im Rahmen derselben ihre Erledigung. So 
bilden z. B. der Gegenstand einer Prüfung, das in der Andachtsstunde 
Gehörte, das auf dem Maigange, der Schulreise Beobachtete, soweit eine 
schulmässige Bearbeitung erfolgt, keine methodischen Einheiten, und es 
werden diese Stoffe daher auch nicht nach den formalen Stufen durch- 
genommen. Aber auch ein Lesestück, aus einem encyklopädischen Lese- 
buche, z. B. ein Uhlandsches Gedicht, ein Satz aus dem Katechismus, ein 
Bibelspruch, ein Kirchenlied, so wichtig sie für den Aufbau des kind- 
lichen Gedankenkreises werden können, machen nicht selbständige Ein- 
heiten aus, sondern gehören im Konzentrationsunterrichte bestimmten Ein- 
heiten der Hauptfächer an, in deren Umkreise sie ihre Stelle finden. 
Ein sprachliches Lesestück tritt da anf, wo von dem kulturhistorischen 
oder naturkundlichen Unterrichte her eine Hinweisung auf dasselbe erfolgt, 
und wird nach der sachlichen Seite hin bis zur Aneignung des sachlichen 
Inhalts behandelt, während die weitere begriffliche Verarbeitung seines 
Gedankeninhaltes über diese Stufe hinaus derjenigen methodischen Einheit 
des Sachunterichts vorbehalten bleibt, in deren Sphäre der Inhalt gehört. 
Ein Katechismussatz, ein Spruch, ein Liedervers sind ihrer Natur nach 
nichts anderes als bereits formulierte begriffliche Resulsate, als begriff- 
liche Elemente. Sie werden folglich in derjenigen Einheit des Gesinnungs- 
unterrichts herangezogen, in welcher dieser begriffliche Inhalt gegeben 
ist und entwickelt werden solL Ein zusammenhängender Unterricht, der' 



*) Ziller-Bergner, Materialienbuch S. 100, — Herbart, Pädag. 
Sehr. I, S. 406. — Ziller, Vöries. S. 238. 
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von allgemeinen Wahrheiten ausgeht, ist erst mit Erfolg in den späteren 
Stadien der jugendlichen Geistesentwickelnng möglich, in denen auf das 
Vorhandensein eines Reichtums konkreter Einzelvorstellungen mit aller 
Bestimmtheit gerechnet werden kann. 

Wie umfänglich die methodischen Einheiten zu nehmen sind, oh für 
eine, zwei, drei und mehr Stunden, lässt sich im allgemeinen nicht be- 
stimmen. Es hängt teils von der Art des Unterrichtsstoffes, teils von 
dem Entwickelungsgrade der Schüler ab. Eine methodische Einheit im 
Rechnen, in der Geometrie, der Physik wird oft in einer Stunde erledigt 
werden können, während die Einheiten in Geschichte, Geographie, Deutsch 
sich nicht selten auf eine ganze Reihe von Lehrstunden ausdehnen 
werden. In untern Klassen ist i. a. den Einheiten ein geringerer, in den 
obern ein etwas grösserer Umfang zu geben. 



Die formalen Stufen des Unterrichts. 

Überblick. 

Der Unterricht kann nicht geben, er kann nur veranlassen, zu er- 
werben. Er hat die mannnigfache Gedankenarbeit im Schüler anzuregen 
und zu leiten, aus der das Wissen, die Einsicht erwächst, und die man, 
wie wir oben gesehen, unter dem Namen „Lernen" zusammenfasst. 
Der regelrechte Verlauf des Lernprozesses innerhalb der methodischen 
Lehreinheit ist daher in erster Linie bestimmend für Art und Gang 
der Lehrthätigkeit, des Unterrichts bei der methodischen Durcharbeitung 
der Lehreinheiten. 

Nun zerfällt aber der Lernprozess seiner psychologischen Entwicke- 
lnng nach in 2 Hauptteile: 1. in die Gewinnung der Anschauungen, des 
konkreten Vorstellungsmaterials, und 2. in die Entwickelung des Begriff- 
lichen aus dem anschaulichen Stoffe. Daher hat auch der Unterricht dem 
entsprechend zwei Hauptaufgaben: erstens dem Zögling den konkreten 
Stoff der Lehreinheit vorzulegen, darzubieten, und zweitens für die Ent- 
nahme des Begrifflichen aus demselben durch geeignete unterrichtliche 
Mafsnahmen zu sorgen. 

Die Auffassung und Aneignung eines neuen Vorstellungsinhaltes, das 
volle Verständnis desselben ist aber nur zu erwarten, wenn dem Neuen 
aus dem Gedankenkreise des Zöglings ein Reichtum an verwandten ältern 
Vorstellungen entgegenkommt, die das Neue aufnehmen und in den Geist 
mit einführen; und die Bildung der Begriffe, des Begrifflichen steht nur 
zu erwarten, wenn vorher im Bewusstsein die Reihen von Einzelfällen 
und Beispielen sich gebildet haben, aus denen dem Zögling das Begriff- 
liche als reife Frucht von selber zufällt. Daher erfordert jede der beiden 
Hauptstufen des Unterrichts noch eine Vorstufe. Vor der Darbietung 
des Neuen bat sich der Unterricht zu vergewissern, ob im ältern Ge- 
dankenkreise genügende Anknüpfungen und welche vorhanden sind. Ja, 
das dem Neuen verwandte Alte muss in einer Vorbereitung geradezu zur 
völligen Sicherheit einmal aus den verschiedenen Teilen des Gedanken- 
kreises ausgehoben und im Bewusstsein zusammengestellt, es muss eine Art 
„Probemobilmachnng" vorgenommen werden, um zu erfahren, ob alles in 
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Ordnung und für die Aufnahme des Neuen bereit ist, damit, wenn dieses 
alsdann selbst dargeboten wird, die verständnisvolle Aufnahme desselben 
hemmungslos vor sich geht. Andernteils sind zur Ableitung des Begriff- 
lichen nach der Aneignung des Neuen die gewonnenen neuen Gedanken 
vielfach unter sich und mit andern ähnlichen Gedanken aus äjtern Ge- 
dankenkreisen im Bewußtsein zusammenzustellen, zu überschauen, zu ver- 
gleichen, zu verknüpfen und zu trennen, um aus diesen lebhaften Gedan- 
kenassoziationen, aus diesen Verknüpfungen und Vergleichungen die höhere 
Einsicht, das begriffliche Wissen hervorgehen zu lassen. 

So gliedert sich das Hauptgeschäft des Unterrichts in jeder metho- 
dischen Einheit in zwei Hauptstufen mit je einer Vorstufe. 

Der Schüler soll aber an seinem Teile aus freien Stücken und selbst- 
bewusst an der Erreichung der Bildungsresultate mitarbeiten: wie er auch 
nach Erlangung des neuen Bildungsgewinns sich bewusst werden soll, 
dass alles Wissen, alle Erkenntnis nur als Mittel und Antrieb zu einer 
reichen, den sittlichen Ideen entsprechenden Bethätigung im Leben einen 
Wert hat. Deshalb muss im Unterrichte jenen zwei Hauptstufen mit 
ihren beiden Vorstufen noch etwts vorangehen und etwas nachfolgen. 
Voranzugehen hat die klare und bestimmte Angabe dessen, was im 
Unterrichte erreicht werden soll, die Zielangabe; und nachfolgen soll eine 
mannigfache Übung in der Anwendung des Gelernten, um in derselben 
dem Wissen die Kraft und die stete Bereitschaft, in Wollen überzugehen, 
zu verleihen. 

Hiernach nimmt der Unterricht in jeder methodischen Lehreinheit 
folgenden Verlauf. Er hat zunächst das Ziel anzugeben und sodann: 

1. durch eine Vorbesprechung das neue Pensum einzuleiten und 
vorzubereiten; 

2. das Nene sebst darzubieten; 

3. daselbe unter sich und mit Älterm zu vergleichen und zu ver- 
knüpfen ; 

4. die begrifflichen Resultate abzuleiten und in systematischer Ord- 
nung zusammenzustellen, und 

5. das erlangte Wissen in den Gebrauch überzuführen. 

Nach Herbart-Zillerschem Sprachgebrauche erhalten diese fünf Stufen 
die nachstehenden Bezeichnungen : 1. Analyse, 2. Synthese, S.Asso- 
ziation, 4. System, 5. Methode, wobei zu bemerken ist, dass bei 
Herbart Analyse und Synthese als eine Stufe, als die Stufe der Klar- 
heit, zu8ammengefasst werden. Dass diese Benennungen nicht ganz glück- 
lich gewählt sind, ist schon in Heft 2, S. 28 der „Päd. Studien" 
nachgewiesen worden. Wir unsererseits möchten dieselben durch folgende 
Bezeichnungen ersetzen: 1. Vorbereitung oder Vorbesprechung, 
2. Darbietung (des Neuen), 3 Verknüpfung (des Neuen unter sich 
und mit Älterem), 4. Zusammenfassung oder Ordnung (des Begriff- 
lichen) und 5. Anwendung (des gewonnenen Allgemeinen). Übrigens 
kommen auch bei Herbart schon verschiedene Bezeichnungen für die 
formalen Stufen vor. Vergleiche Schriften I, S. 405, 406, 408, 412. 

In der Durcharbeitung der methodischen Einheiten nach den fünf 
formalen Stufen liegt die Artikulation des Unterrichts, bei der 
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innerhalb jeder Einheit der Lernprozess mit seinem Fortschritt von der 
Anschauung zum Begriff und seinem Wechsel von Vertiefung und Be- 
sinnung zum naturgemäfsen Ablauf kömmt. 

Im Nachfolgenden versuchen wir, anschliessend an die gründlichen 
und umfassenden Arbeiten Zillers, diesen Stufengang des Unterrichts im 
einzelnen zu erörtern und der unterrichtlichen Praxis näher zu führen 

Das Ziel.*) 

Es Ist ein unnatürlicher Zustand, wenn der 
SchUler arbeitet und sich abmüht, ohne das Ziel 
au kennen, wohin er strebt. 

Der Unterricht in jedor methodischem Einheit beginnt mit der An- 
gabe des Zieles, das erreicht werden soll. So hcisst es z. B. a) in der 
Unterklasse: „Heute will ich euch von einem kleinen Mädchen er- 
zählen, dem Vater und Mutter gestorben waren"; oder: „Wir wollen von 
den Blumen sprechen, die wir gestern auf unserem Spaziergange genau 
angesehen haben"; oder: „Wir wollen das Bettchen zeichnen, in dem das 
kleine fromme Mädchen geschlafen hat"; b) in einer mittlem Klasse: 
„Wir wollen ein Gedicht von dem Helden lesen, der am Rhein so grosse 
Thaten verrichtete — von Siegfried" ; oder: „Wir wollen das Gebiet ge- 
nauer kennen lernen, welches Landgraf Ludwig auf seinen Jagden durch- 
streift hat"; c) in der Oberklasse: „Wir haben die Erde als eine 
grosse Kugel kennen gelernt, welche frei im Himmelsraume schwebt; 
jetzt denken wir darüber nach, ob diese grosse Kugel in Ruhe oder 
in Bewegung ist"; oder: „Es soll die schöne Verzierung gezeichnet 
werden, die wir jüngst an dem gusseisernen Gitterthore der E'schen 
Villa gesehen haben"; oder: „Wir wollen uns mit der Heimat Gustav 
Adolfs, des grossen Schwedenkönigs und protestantischen Heerführers, be- 
kannt machen." 

Diese Zielangabe ist von grosser Wichtigkeit. Sie wird im Unter- 
richte geradezu zu einer psychologisch -methodischen Notwendigkeit, 
a) Sie verdrängt die bis dahin in dem erleuchteten Bewusstsein vorhan- 
denen Vorstellungen und macht den auszubildenden neuen Vorstellungen 
Platz, b) Sie versetzt den Schüler in den Gedankenkreis, in dem er 
sich nun bewegen soll, und befördert dadurch das freie Steigen von 
älteren Vorstellungen, die bei der Erarbeitung des Neuen die willkommensten 
Hülfen sind, c) Sie erregt die Erwartung, und das ist die günstigste 
Stimmung für den beginnenden Unterricht, d) Sie ruft in dem Schüler 
die strebenden und wollenden Kräfte der Seele wach und giebt ihm 
einen kräftigen Antrieb zur selbstthätigen Mitarbeit bei Lösung der 
Unterrichtsaufgabe. **) 

Beginnt der Unterricht ohne solche Mafsnahmen, so treffen die durch 



*) Ziller, Vorlesungen 1. Aufl. S. 140. — Derselbe, Materialien- 
buch (Seminarbuch 3. Aufl.) S. 100 ff. — Erläuterungen zu Jahrbuch 
1877, S. 34. — Thrändorf, Stellung des Religionsunterrichts S. 38 ff. — 
Reinerth, Präparation, in den päd. Studien 1P82, S. 34. — Deutsche 
Blätter 1884, No. 36. — Dieselben, Jahrg. 1885, No. 10. 

**) Vergl. dagegen: B liedner, Stoy u. das pädag. Universitätsseminar, 
S. 306 f. u. 309. 
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den Unterricht geweckten Vorstellungen im Bewusstsein mit denen zu- 
sammen, die bis dahin im Bewusstsein waren, wodurch Hemmungen entstehen; 
die alten Vorstellungen brechen infolge der grösseren Stärke, die sie 
meist haben, immer wieder hervor; es entsteht keine lebendige Aufmerk- 
samkeit, keine freudige Teilnahme an der Unterrichtsarbeit, und darum 
vielfach auch nur ein spärlicher Erfolg. 

Von prinzipieller Bedeutung und besonderer Wichtigkeit ist der 
unter d) berührte Punkt. Der Schüler muss von vornherein wissen, um 
was es sich handelt, wenn er seine ganze Kraft in dem Dienste des 
Lernens anwenden soll; und er wendet sie an, wenn ihm genau bekannt 
ist, was erreicht werden soll. Ihn unmerklich durch Fragen und Auf- 
gaben, deren Zweck er nicht kennt, an das Ziel hinzuführen, wie das 
der katechetische Unterricht thut, hat den Nachteil, dass dabei weder 
eine freisteigende, geistige Thätigkeit, noch eine klare, in sich zusammen- 
hängende Einsicht entsteht. Erstaunt sieht sich der Schüler am Ende 
der Gedankenbewegung um; er weiss nicht, wie ihm geschehen; er über- 
blickt den Weg nicht, den er gekommen ; er erkennt den Zusammenhang 
nicht, in welchem das Unterrichtsergebnis zu seinem ältern Wissen steht, 
er gelangt nicht zu der erhöhten, freudigen geistigen Thätigkeit, zu der 
er allein schon durch eine bündige Zielangabe die günstigste Disposition 
erhalten haben würde. Ohne Ziel kein Wille. Und da der erziehende 
Unterricht gerade die Bildung des Willens zu seiner höchsten Aufgabe 
hat, so muss er dem Schüler ebenso, wie zu einer Übung des Verstandes, 
auch zu einer Übung des Willens werden, indem er unausgesetzt und in 
allen seinen Teilen nach bestimmten Zielen fortschreitet, für deren Er- 
reichung der Schüler seine gesamten Geisteskräfte aufzubieten hat. 

Das für jede methodische Einheit, wie für jede einzelne Lehrstunde 
aufzustellende Ziel kann, je nach der Art des Unterrichtsstoffes, in ver- 
schiedenen Formen auftreten, nämlich a) als Satz (z. B. Wir wollen 
über den Thüringer Kandelaber einen Aufsatz besprechen und schreiben ; 
oder: Wir wollen die Alpenpässe kennen lernen, über welche die 
deutschen Kaiser nach Italien zogen und die deutschen Kaufleute die 
Waren aus Italien holten); b) als Orientierungsfrage, auf welche 
man keine Antwort erwartet, die nur die Richtung der Gedanken auf 
den Fragepunkt veranlassen soll (z. B. in der mathematischen Geographie : 
Wie kann der Schiffer wissen, an welchem Orte des Meeres er sich be- 
findet, und in welcher Richtung er weiterfahren muss, um an sein Reise- 
ziel zu gelangen?); c) als Aufgabe (z. B. in der Geometrie: Es soll 
bestimmt werden, wie viel qm Flächeninhalt die uns zugekehrte fünfeckige 
Gibelseite der Jakobsschule enthält). 

In welcher Form aber das Ziel auch auftreten möge, immer muss 
es den nachfolgenden Anforderungen an ein solches genügen: 

a) Die Zielangabe muss einfach, fasslich und verständlich sein; sie 
darf keine Ausdrücke und Begriffe enthalten, die den Schülern noch un- 
bekannt sind. Denn ein unklar gedachtes Ziel vermag weder den 
Schüler in das Vorstellungsgebiet zu versetzen, welches in Betracht 
kommt, noch ihn anzuregen, seine Kräfte zur Erreichung des Zieles an- 
zuwenden. Eine unverstandene oder halbverstandene Zielangabe ißt so 
gut wie keine. 
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b) Das Ziel muss einen konkreten Inhalt haben ; es darf nicht for- 
mell, es mnss sachlich gefasst sein. Bloss formale Zielangaben, z. B. 
„dass heute da fortgefahren werden solle, wo der Unterricht das vorige- 
mal stehen geblieben", oder „dass in dieser Stunde der nächste Abschnitt, 
die folgende Nummer zu lesen und zu besprechen sei", sind absolut wert- 
los, da sie die Gedanken nicht zu richten, die Spannung im Gemüte des 
Kindes nicht zu erregen, das Wollen desselben nicht herauszufordern ver- 
mögen. 

c) Das Ziel darf weder einen zu dürftigen, noch einen zu reichen 
Inhalt haben. Im erstem Falle lässt es die Kinder kalt, gleichgültig, 
regt ihre Erwartungen nicht an; im letztern Falle verwirrt es leicht, 
erschwert die Auffassung und lässt die Hauptpunkte nicht bestimmt genug 
hervortreten. Insbesondere müssen, als dem weiterstrebenden Interesse 
im Fortgange des Unterrichts zuwiderlaufend, alle Vorwegnahmen im Ziel 
sorgfältig vermieden werden. 

d) Das Ziel muss schon durch die Art seiner Fassung imstande sein, 
Erwartungsvorstellungen im Schüler wachzurufen, Interesse für den Gegen- 
stand anzuregen. In dieser Hinsicht ist es durchaus nicht gleichgültig, 
ob der Lehrer spricht: „Wir wollen ein Gedicht über Siegfried lesen", 
oder ob er als Ziel aufstellt: „Wir wollen ein Gedicht über den Helden 
kennen lernen, der am Rhein so grosse Thaten verrichtete; also von wem?" 
Sch. „Von Siegfried." Es unterliegt keinem Zweifel, dass die zweite 
Fassung den Vorzug vor der erstem verdient. 

e) Endlich muss dasjenige Ziel, welches an der Spitze der metho- 
dischen Einheit steht, so gefasst sein, dass es einen leichten und bequemen 
Anschluss der nachfolgenden Vorbesprechung an dasselbe möglich macht. 
(Siehe Vorbereitung Seite 47.) 

Ans dem Gesagten folgt, dass eine angemessene Zielangabe keines- 
wegs eine leichte Sache ist, und dass die Fassung derselben bei der 
mündlichen und schriftlichen Vorbereitung auf den Unterricht sorgfältig 
erwogen werden muss. 

Übrigens hat nicht nur jede neue Einheit, sondern auch jede einzelne 
Lehrstunde von einem bestimmten Ziele auszugehen, ja es machen sich 
im Fortgange des Unterrichts sehr häufig auch noch an vielen andern 
Stellen desselben solche Zielangaben nötig. Es gilt das Goethesche Wort: 
„Es genügt nicht, dass man Schritte zu einem Ziele thue, jeder Schritt 
muss selber ein Ziel sein." An der Spitze der methodischen Einheit 
steht das Hanptziel, welches den Inhalt der ganzen Einheit zu umspannen 
hat; zu Anfang der Unterrichtsstunden und im Fortgange des Unterrichts 
treten die Spezialziele auf, welche natürlich dem Hauptziel untergeordnet 
sein müssen. Während das Hauptziel in der Regel vom Lehrer aufzu- 
stellen ist, können bei regelrechtem Fortschritt des Unterrichts infolge 
der realen und logischen Notwendigkeit in demselben die Spezialziele 
meist von den Schülern selbst angegeben werden. Und wo das die 
Schüler zu leisten imstande sind, da sollen sie es. Es ist immer als ein 
gutes Zeichen anzusehen, wenn im Unterrichte sehr häufig die Fragen 
auftreten: „Was haben wir jetzt zu untersuchen? Welche Frage werden 
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wir zunächst beantworten müssen? Was werden wir nun zu thun haben? 
Womit werden wir uns in der nächsten Stunde beschäftigen müssen? 
Welches ist unsere Aufgabe für die heutige Stunde? u. s. w. M Besonders 
ist am Ende der Lektion der Blick auf den Fortgang des Unterrichts in 
der nächsten Stunde zu lenken, und zu Anfang dieser selbst das Ziel von 
den Schülern zu verlangen. 

Das Stundenziel ist jedesmal zu Anfang der Stunde, nicht erst im 
Laufe derselben, zu stellen. Auch die spröderen Teile der Lehrarbeit, 
das Überhören, bezüglich Durchsehen der häuslichen Aufgaben, und die 
Wiederholung des bis dahin Durchgearbeiteten, haben sich dem Ziele 
unterzuordnen und sind nur im Anschluss an das Ziel, nicht vor dem- 
selben, zu erledigen.*) Aus welchen Gründen? Jede Lehrstunde muss, 
wenn sie eine starke Gesamtwirkung ausüben soll, von einem Haupt- 
gedanken getragen und beherrscht sein, ein einheitliches Ganzes darstellen. 
Diesen Charakter erhält sie durch das an die Spitze tretende Ziel, welches 
die einzelnen Teile der Stundenarbeit organisch verbindet und zusammenhält ; 
dieser Charakter wird ihr genommen, wenn einzelne Teile der Lehrstunde 
aus ihrem Verbände mit dem Ganzen gelöst und vereinzelt vorweg behandelt 
werden. **) An das vorwärts liegende Ziel angereiht und dadurch in die 
Beleuchtung desselben gestellt, werden die Schulaufgaben, wie die Wieder- 
holungen mit dem Ziele zusammengedacht, in ihren Beziehungen zu diesem 
aufgefasst, und als erste Schritte zum neuen Ziel selbst erkannt und ge- 
würdigt; während sie, vor der Zielangabe durchgenommen, als lose Bestand- 
teile erscheinen, die in ihrer beziehungslosen Vereinzelung ohne nach- 
haltigen Eindruck bleiben. In verstärktem Mafse gilt dies von der 
Wiederholung. So wenig es auf den ersten Blick ins Auge fallen 
mag, so ist es doch ein anderes, ob man, von der Wiederholung ausgehend 
und zum Ziele fortschreitend, z. B. in der biblischen Geschichte fragt 
und sagt: „Wovon haben wir das letzte mal gesprochen? Von Jakobs 
Reise nach Haran. Wo musste Jakob übernachten? Welchen Traum 
hatte er? Welche Verheissung erhielt er von Gott? Was geschah am 
Brunnen vor Haran? Wie wurde er von seinem Vetter Laban aufge- 
nommen? Nun wollen wir sehen, wie es ihm bei Laban ergeht." — 
oder ob es, vom Ziele ausgehend und zu der Wiederholung übergehend, 
heisst: „Wir wollen sehen, wie es Jakob bei seinem Vetter Laban er- 
geht. Wie es ihm unterwegs, auf der Reise von seiner Heimat bis nach 
Haran, ergangen ist, das wissen wir. Erzählt davon ! Erzählt von seinem 
Nachtlager auf dem Felde! von seinem Aufenthalte am Brunnen! von 
seiner Aufnahme bei Laban! Stellt die bitteren und die erfreulichen 
Reiseerlebnisse zusammen! Und was wollen wir nun lernen? (Wieder- 
holung des Ziels.) " In den fortschreitenden Unterricht gestellt, gelangt 
auch die Wiederholung, soweit eine solche für das zu lernende Neue 



*) Ziller -Bergner, Materialienbuch S. 101, 112, 264. — Ziller, 
Vöries. S. 145. — Derselbe, Grundlegung 2. Aufl. S. 161 f., S. 163 No. 2. 

*') „Man hüte sich, das Interesse zu zerstreuen! Dies geschieht 
unfehlbar durch alles, was der Kontinuität der Arbeit schadet Sie muss 
so geartet sein, dass sie ihre nötige Abwechselung im eigenen Reichtum 
mit sich führt; niemals darf sie, dem Wechsel zu Liebe, in eine Rhapsodie 
ohne Ziel auseinanderfallen." Herbart, Allgem. Pädagogik, IV. Über 
Lehrpläne. 
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nötig ist, in die Oedankenbewegung nach dem neuen Ziele mit hinein; 
der Reiz der Gedankenverknüpfung und Gedankenverflechtung macht sich 
geltend; der Schüler arbeitet mit steigenden Vorstellungen, die Wieder- 
holung wird zu einer anregenden immanenten Wiederholung. Vor der Auf- 
stellung des Zieles vorgenommen, tritt dagegen in ihrem ganzen Verlaufe 
eine Beziehung des Alten zu dem noch unbekannten und ungenannten 
Neuen nicht hervor; der Schüler erhält den Eindruck, dass er mit bereit« 
Abgethanem beschäftigt werde und nicht fortschreite ; ohne einen neuen 
Gesichtspunkt vor Augen habend, der die Gedanken richtet, arbeitet er 
mit gesunkenen Vorstellungen, sich durch die Fragen und Aufgaben des 
Lehrers willenlos fortschieben lassend; die Wiederholung sinkt zu einer 
wenig anregenden willkürlichen Repetition herab. 

Das Ergebnis dieser Überlegungen ist: Die Lehrstunde hat mit der 
Aufstellung des Ziels zu beginnen, zur Besprechung der für die Stunde 
gegebenen mündlichen Aufgaben und schriftlichen Arbeiten, sowie zur 
Repetition fortzuschreiten, und nach Wiederholung des Ziels zu dem 
Neuen überzugehen; wobei allerdings der Unterricht dafür zu sorgen 
hat, dass dem Schüler das Ziel nicht aus dem Auge verschwinde, sondern 
ihm bleibend in einer Deutlichkeit vorschwebe, die ihn befähigt, es in 
jedem Augenblick genau wieder anzugeben. 

Wenn man gegen diese bevorzugte, die gesamte Stundenarbeit be- 
herrschende Stellung des Ziels einwendet, wie dies neuerdings auch 
von Karl Richter wieder geschieht*), dass man auf diese Weise den 
Schüler von einem Gedankenkreis in den andern werfe, seine Aufmerk- 
samkeit erst auf den eigentlichen Gegenstand richte, hernach von diesem 
gewaltsam auf etwas ganz „ Heterogenes u lenke, um sie hinterher auf 
den Hauptgegenstand wieder zurück zu leiten, nnd dass man dadurch 
dem Schüler täglich und stündlich nur Täuschungen bereite, bei denen 
es zum freien Aufsteigen der Vorstellungen gar nicht kommen könne, 
— so bedenkt man nur nicht, dass man bei diesem Einwände von 
irrigen Voraussetzungen ausgeht. Man nimmt an, dass Aufgabe und 
Wiederholung mit dem eigentlichen Gegenstande der Stundenarbeit nichts 
zu thun hätten. Am meisten Anstoss scheint die Erledigung der für die 
Stunde gegebenen mündlichen Aufgaben und schriftlichen Arbeiten im 
Anschluss an das Ziel zu erregen; denn dass die Wiederholung in natur- 
gemäfser Weise vom Ziel ausgehen kann, bedarf doch schwerlich noch 
eines Beweises. Aber hat denn nicht bei regelrechtem Unterrichte auch 
die Hausaufgabe auf dem Boden der in Arbeit befindlichen methodischen 
Einheit zu erwachsen, in dem Gedankenkreise, in welchem sich der Unter- 
richt eben bewegt, zu wurzeln, wenn sie überhaupt eine Bedeutung für 
den Unterricht gewinnen soll? Ist die Aufgabe den Forderungen der 
Methodik entsprechend gewählt, so enthält sie keineswegs etwas dem 
Inhalte des laufenden Unterrichts völlig Heterogenes; im Gegenteil, sie 
steht in Beziehung zu demselben, ihn bald vorbereitend, bald ergänzend, 
bald vertiefend, bald befestigend; sie fällt in den Rahmen der Stunden- 
einheit mit hinein und wird naturgemäfs vom Stundenziel mit umspannt. 



*) Karl Richter, Die Herbart -Zillerschen formalen Stufen. 
1888 S. 110. 
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Steht aber die Hausaufgabe doch einmal in keiner für den Schüler 
erkennbaren Beziehung zum neuen Ziel — und gänzlich werden sich 
diese Fälle nicht vermeiden lassen, — so empfiehlt es sich, die Erledigung 
derselben als eine besondere Vorarbeit anzusehen und sie selbst ins Ziel 
mit aufzunehmen. Dasselbe wird dadurch zu einem Doppclziele, in welchem 
es heisst: Wir wollen zuerst eure Aufgabe durchnehmen und sodann zu 
dem und dem übergehen. "Was bewirken wir hierdurch? Der schroffe 
Gegensatz der Vorstellungsmasscn im Bewusstsein, der unerwartet leicht 
Schaden anrichtet, wird durch diese Vorbereitung des Schülers auf den- 
selben gemildert und in seinen Folgen unschädlich gemacht.*) Freilich 
dürfen Fälle dieser Art nur als Ausnahmen vorkommen. Wenn die Haus- 
aufgabe regelmäfsig etwas dem Inhalte des laufenden Unterrichts Ent- 
gegengesetztes, Heterogenes, enthält, dann ist sicherlich nicht alles ganz in 
Ordnung. Wie in vorgedachtem Falle die Besprechung der aufgegebenen 
Arbeiten, so ist in gleicher Weise und aus ähnlichen Gründen auch die 
Wiederholung ins Ziel mitaufzunehmen, wenn sie nicht bloss Vorbereitung 
für das nachfolgende Neue ist, sondern als ein Hauptteil der Stunden- 
arbeit, z.B. als Abschluss, als Einprägung eines Abschnittes, angesehen 
werden muss. Es heisst in einem solchen Falle beispielsweise: Wir 
wollen 1. noch einmal vom Tode Siegfrieds erzählen und dann 2. hören, 
wie der tote Held beklagt und begraben wurde. Es ist eben daran fest- 
zuhalten, dass im Ziel die ganze Hauptarbeit der Lehrstunde, nicht nur 
der eine und andere Teil derselben, angegeben wird ; denn sonst steht es 
als Stundenziel im Widerspruch zu sich selbst. 

W r ird in einer Lehrstunde das Ziel nicht vollständig erreicht, so ist 
in der nächsten Stunde daran zu erinnern und für den Rest der Gedanken- 
arbeit ein abgeändertes Spezialziel aufzustellen. 

1. Die Vorbereitung (Vorbesprechung). 

Die Stufe der Vorbereitung, mit welcher in jeder methodischen 
Einheit die eigentliche Unterrichtsarbeit beginnt, hat die Aufgabe, die zu 
dem nachfolgenden Neuen in Beziehung stehenden verwandten ältern Vor- 
stellungen im Gedankenkreise des Schülers aufzusuchen und für die Auf- 
nahme des Neuen im Bewusstsein bereit zu stellen. Auf die Bedeutung 
dieses ältern Vorstellungsmaterials für die klare Auffassung und sichere 
Aneignung des Neuen ist im Vorstehenden schon verschiedentlich hinge- 
wiesen worden. Das Neue kann nur mit Hülfe des Alten und Bekann- 
ten, welches der Schüler bereits besitzt, recht verstanden und aufge- 
nommen werden. „Nur wenn eine Fülle verwandter älterer Vorstellun- 
gen dem Neuen entgegen kommt, erhält dieses selbst seinen rechten 
Sinn, sein volles Verständnis; nur dadurch wird es möglich, dass das 
Neue einen tiefen Eindruck macht, ein lebendiges Gefühl erzeugt" 
(Ziller). Fehlt dieser lebendige Hintergrund, so verhält sich der Zög- 
ling dem Unterrichte gegenüber stumpf, gleichgültig, interesselos; das 
Neue bleibt ihm ein Fremdes, und der Geist verhält sich ablehnend da- 
gegen. Darum muss jede Unterweisung an das anknüpfen, was im Schüler 



*) Vergl. Ziller-Bergner, Materialienbuch S. 246. 
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bereits lebt, was sein Denken und Empfinden bewegt, und der Unterricht 
hat auf seiner ersten Stufe für die Aushebung und Zubereitung, kurz für 
die Bereitstellung dieses altern Gedankenmaterials zu sorgen.*) 

Aber kann man es dem darzubietenden Neuen nicht selbst überlassen, 
dass verwandte ältere Gedankenmaterial wachzurufen? Liegt es nicht 
gerade in der Natur der neuen Vorstellungen, die ihnen verwandten 
ältern aufzusuchen und sich mit ibnen zu verbinden? Und lernt nicht 
der Erwachsene immer in seinem Arbeits- und Interessengebiete 
Neues zu dem Alten, ohne dass ihm in diesen Fällen eine derartige 
Hülfe zuteil wird, zuteil werden kann? Aus welchen Gründen also beim 
Jugendunterrichte noch diese besondern Vorbereitungen auf einer besonderen 
Vorbereitungsstufe ? 

a) Es ist zweifellos für die Aneignung von Neuem günstiger, wenn 
die apperzipierenden Vorstellungen beim Eintritt des Neuen zur 
Aufnahme desselben bereits vorhanden sind, als wenn sie im 
Augenblicke des Bedürfnisses durch den neuen Stoff selbst erst 
hervorgerufen werden müssen; die Aneignung kann viel hem- 
mungsloser von statten gehen. 

b) Allen Zöglingen wird wohl bei der unvermittelten Darbietung 
des Neuen irgend etwas einfallen; ob aber allen auch gerade 
das Beste, Klärendste, Wichtigste einfällt? Die Erfahrung 
spricht nicht für die Bejahung dieser Frage, und der Unterricht 
darf seine Erfolge nicht vom Zufall abhängig sein lassen. 

c) Gerade bei den schwierigsten Stellen des Neuen, in denen nicht 
schon durch die blosse Perzeption ein gewisser Grad von Klar- 
heit erzeugt worden ist, würde es bei dem Mangel an Klarheit 
den neuen Vorstellungen an Kraft fehlen, in die alten Gedanken- 
kreise einzudringen und sich selbst die nötigen Anknüpfungen 
zu suchen; die Apperzeptionshülfen würden gerade da am meisten 
fehlen, wo sie am wenigsten zu entbehren sind. Ja, bei der 
Unklarheit der Perzeptionsvorstellungen würden nicht selten 
geradezu ungeeignete alte Vorstellungen vordringen und ver- 
kehrte oder schiefe Auflassungen veranlassen. 

d) Vielfach sind die ältern, apperzipierenden Vorstellungen im Ge- 
dankenkreise der Schüler selbst noch unklar, unbestimmt, un- 
richtig; und sie bedürfen noch, ehe sie zum Helferdienst heran- 
gezogen werden können, der Berichtigung, die ihnen am ge- 
eignetsten in der Vorbesprechung zuteil werden kann. 

e) Dem tiefen Erfassen, dem gründlichen Verständnis des Neuen 
ist ein möglichst reicher Hintergrund von ältern Gedanken be- 
sonders günstig, der in der Vorbesprechung beschafft werden 
soll und kann, an welchem es aber da immer fehlen wird, wo 
man den Zufall die Geschäfte besorgen lässt. 

Was aber das Beispiel des Erwachsenen betrifft, so ist zu bedenken, 
dass Kinder nicht Erwachsene, sondern nur Kinder sind, deren Wissen 
noch nicht so geordnet, zusammenhängend und beweglich ist, dass es 



*) Vergl. Ziller-Bergner, Materialienbuch, S. 103. 
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ihnen jederzeit zu Gebote stände; es ist ferner zu bedenken, dass auch 
der Erwachsene nur in denjenigen Gebieten, für die in ihm bereits ein 
in allen seinen Teilen klarer und innig verbundener Gedankenkreis vor- 
handen ist, mit Aussicht auf Erfolg ohne weiteres in die Arbeit des 
Zulernens eintreten kann. 

Bei der Bearbeitung des bereits vorhandenen Vorstellungsmaterials 
zwecks leichter und sicherer Aneignung des darzubietenden Neuen sind 
die zu diesem in Beziehung stehenden altera Gedankenkreise des Zög- 
lings vielfach zu zerlegen, zu zergliedern, zu analysieren; während die 
nachfolgende Darbietung den entgegengesetzen Weg einschlagen und 
aus dem Einzelnen in allmählicher Zusammensetzung kleinere und grössere 
Vorstellungsreihen, Vorstellungskomplexe, Gedankenganze aufbauen muss. 
Die Vorbereitung ist darum analytischer, die Darbietung syntheti- 
scher Unterricht *) Die reinliche Auseinanderhaltung beider ist stets im 
Auge zu behalten, da eine Vermengung derselben immer Hemmungen 
und Störungen in die Gedankenbewegung bringt, die der Klarheit der 
Auffassung hinderlich sind **) 

Ausgehend von einem Begriffe des Zieles, hat die analytische Vor- 
bereitung die Gedankenbewegung in ununterbrochener Reihe bis zum 
Schluss fortzuleiten. Nirgends dürfen zusammenhangslose Einzelbetrach- 
tungen auftreten, immer ist, zu Gunsten der Einheit des Gedankenkreises, 
auf ganze Vorstellungsreihen hinzuarbeiten. Wo objektive Zusammen- 
hänge nicht bestehen, ist die Gedankenverbindung, allerdings mit Vor- 
sicht, durch subjektive Wendungen herzustellen. 

Die Vorbereitung muss sich auf den ganzen Inhalt der methodischen 
Einheit ausdehnen; und sie darf nicht statt dessen etwa stückweise in 
die synthetische Darbietung an den betreffenden Stellen eingeschoben 
werden, weil durch eine solche Vermischung von Altem und Neuem Ver- 
wirrung entsteht. Eine Ausnahme von dieser Regel ist zulässig, wo, 
wie im Geschichtsunterrichte der oberen Klassen (siehe 6. u. 7. Schul- 
jahr), die methodischen Einheiten, bezüglich die einzelnen Abschnitte der- 
selben, so umfänglich werden, dass eine Gesamtvorbereitung an der Spitze 
der Einheit ihre Dienste versagen würde. Immer muss die Vorbereitung: 
in alle Teile des synthetischen Materials soweit hineinreichen, dass bei 
der Darbietung die Vereinigung des Neuen mit dem Alten hemmungslos 



*) Als selbständigen Unterrichtsgang läset Ziiler, im Gegensatze 
zu Herbart, den analytischen Unterricht überhaupt nicht zu, sondern er 
ordnet ihn in der stufeninälsigen Gliederung des Unterrichts durchgehende 
dem synthetischen bei. Aber auch Herbart hat wohl schon eine solche 
Verknüpfung von analytischem und synthetischem Unterrichte vorge- 
schwebt, wenn er sagt: „Für den eigentlichen synthetischen Unterricht 
setzen wir voraus, dass der analytische während des ganzen Laufs der 
Jugendlehrzeit überall an den passenden Orten zu Hülfe kommt. Sonst 
bleibt der Erfolg immer zweifelhaft. 14 (Sehr. TL S. 568, § 125.) Ziller hat 
nur System, Ordnung in diese Verbindung gebracht. 

**) Wenn man Neues und Altes in raschem Wechsel mengt, so riskiert 
man, entweder das Alte im Tone des Neueu zu behandeln — dann wird 
man langweilig; oder das Neue im Tone des Bekannten — dann wird es 
nicht tief genug oingeprägt." Wiget, Die formalen Stufen, 1884, S. 16. 
Siehe ferner: Ziller, Jahrb. 1869. S. 32. — Lange, Apperzeption. S. 94. 

Da« ersto Schuljahr. 4 
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vor sich geht und ein weitläufiges Erklären gar nicht mehr nötig ist. 
Zeigt es sich hierbei, das« einzelne für das Verständnis des Neuen er- 
forderliche Vorstellungen im Gedankenkreise des Schülers noch gar nicht 
vorhanden sind, so müssen dieselben, ganz in der Weise wie das nach- 
folgende Neue, herbeigeschafft werden. 41 ) Wo aber mit grosser Mühe 
allzuviel fehlendes Material in der Vorbereitung erst beschafft werden 
muss, da ist entweder die Wahl des Lehrstoffs nicht die richtige ge- 
wesen, oder es hat an dem regelrechten Fortschritt des seitherigen Unter- 
richts gefehlt. 

Wenn die analytische Vorbereitung sich auch immer an den Fäden 
hin zu bewegen hat, die aus dem nachfolgenden Neuen hergeleitet sind, 
so darf doch keineswegs dieses Neue selbst schon in seinem Zusammen- 
hang zum Teil in die Vorbereitung hineingezogen werden, weil dadurch 
die Erwartung und damit das Interesse für das Neue eine Abschwächung 
erfahren würde. Wohl aber ist dem Schüler zu gestatten, an passen- 
den Stellen mit seinen Gedanken vorauszueilen und das Nachfolgende iu 
seinem Geiste versuchsweise frei vorauszukoostruieren. Denn mag das 
Erwartete in dem nachfolgenden Neuen bestätigt werden oder nicht, 
beides, die Übereinstimmung wie der Kontrast, sind der Aneignung günstig. 

Um den Gedankenkreis in möglichst weitem Umfange aufzurütteln 
und für die Aufnahme des Neuen geschickt zu machen, müssen in der 
Vorbereitung ganz ausführliche Betrachtungen zugelassen werden. Es 
schadet nichts, wenn hierbei auch manches Nebensächliche von den 
Schülern gebracht wird, da das freie Ergehen in hierhergehörigen Ge- 
dankenrichtungen die Aufnahme des Neuen entschieden begünstigt, Un- 
wesentliches aber und Störendes im Fortgange der Unterredung und zu- 
mal bei den erforderlichen Zusammenfassungen des gewonnenen Materials 
leicht wieder ausgeschieden und im Bewusstsein zurückgedrängt werden 
kann. Was sich von den Reproduktionen der Schüler zeichnen lässt, 
soll von ihnen auch durch Zeichnungen an der Wandtafel dargestellt 
werden, wie denn weiter auch, um den Apperzeptionsvorstellungen zur 
möglichsten Klarheit zu verhelfen, auf dieser ersten Stufe schon Abbil- 
dungen aller Art herangezogen werden dürfen, unter der Voraussetzung, 
dass sie nichts Neues, dem Schüler Unverständliches, das Interesse Ab- 
lenkendes enthalten. 

Endlich ist nicht zu übersehen, dass am Schlüsse der Vorbereitung 
das analytische Material in geordnete Reihen gebracht und in solchen 
eingeprägt werden muss ; denn nur in dieser Form wohnt ihm die höchste 
apperzipierende Kraft inne. 

Was die Form dieses analytischen Unterrichts anlangt, so hat sich 
hier ebenso, wie auf den folgenden Stufen, der unterrichtliche Wechsel- 
verkehr zwischen Lehrer und Schülern durchweg im Tone der Unterhaltung 
zu bewegen, den reinen Examinationston und die reine Examinationsfrage 
grundsätzlich fern haltend ; denn nur in der freien Unterhaltung kann das 
freie Spiel der kindlichen Geisteskräfte, das freie, mutige Aussprechen 
der eigenen innern Gedanken und Regungen zum Vorschein kommen. 



*) Ziller, Jahrb. 1869. S. 32. 



Digitized by Google 



Die Bearbeitung des Lehrstoffes. 



51 



Damit ist freilich eine Forderung schwerster Art an den Lehrer gestellt, 
der er aber nach Möglichkeit Rechnung tragen muss.*) 

2) Die Darbietung. 

Auf der zweiten Stufe erfolgt die Darbietung des Neuen 
selbst, die je nach Alter der Schüler und Art des Stoffes verschiedene 
Formen annimmt: ein Märchen in der Unterklasse wird erzählt, bezüg- 
lich durch darstellenden Unterricht gewonnen, ein sprachlicher Abschnitt 
mit ältern Schülern gelesen, ein geographischer Gegenstand sprechend 
und zeichnend, ein physikalischer Vorgang experimentierend und 
sprechend vom Lehrer an die Schüler herangebracht. Ist die Vor- 
bereitung rechter Art gewesen, so geht die Auffassung und Aneignung 
mit Leichtigkeit und Sicherheit von statten, und der Lehrer hat nicht 
nötig, an dem Gegenstande noch viel herumzusprechen, herumzufragen, 
herumzuerklären. Wo letzteres sich doch nötig macht, da ist die Vor- 
bereitung als verunglückt zu betrachten. 

Bei der Darbietung sind folgende Gesichtspunkte im Auge zu 
behalten : 

a) Nach dem Gesetz der allmählichen (sukzessiven) Klarheit darf 
dem Schüler der Stoff nicht massenweise auf einmal, sondern stets 
absatzweise, entsprechend der Weite des Bewufstseins der Schüler, 
dargeboten werden.**) Es ist darum das Stoffpensiim meist nochmals 
durch einzelne passende Halt- und Ruhepunkte zu gliedern, in welchen 
immer wieder auf eine Vertiefung eine Besinnung folgen kann, und in 
denen vom Bekannten Vorblicke auf das Unbekannte geworfen werden 
können. Immer aber muss auch der kleinste Absatz doch ein kleines 
Ganzes ausmachen. 

b) Jeder Abschnitt einer Einheit ist erst einzeln durchzuarbeiten. 
Tritt das Neue in Form der Erzählung auf, so sei diese frei, anschaulich, 
lebendig, der Empfindung des Kindes angepasst Der Mitteilung folgt 
jederzeit sogleich ein erstes zusammenhängendes Darstellen des Gebotenen. 

Jüngern Schülern, sowie bei schwereren Stoffen auch ältern gegen- 
über, wird unter Umständen eine zweimalige Darbietung vor der ersten 
Wiedergabe von Vorteil sein. 

An diese erste zusammenhängende Wiedergabe des Inhalts (rohe 
Totalauffassung) schliesst sich, in der Form der Unterhaltung, eine Be- 
sprechung an, in welcher von den Mitschülern Fehlerhaftes berichtigt, 
Unvollständiges ergänzt, vom Lehrer aber Unklares aufgehellt und klar 
gestellt wird, worauf für den Abschnitt eine Überschrift auszubilden ist 
und eine nochmalige berichtigte Zusammenfassung stattzufinden hat. So 



*) Über die Notwendigkeit der Disputationsxnethode siehe Jahrbuch 
1877, S. 259. Vergleiche hierzu auch Klauwell, Das erste Schuljahr. 
S. 11. Schindler, Handbuch, DI, S. 3. Pickel, Anweisung S. 20. 

**) Vergl. Herbart, Sehr. H, S. 540; Ziller, Jahrb. 1869, S. 39 
u. 40. — „Schütte Wasser schnell in ein Gefass mit engem Hals, so 
dringt wenig ein, schütte langsam und wenig auf einmal, so wird das 
Gefass sich füllen." (Quintüian.) 

4* 
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wird jeder Abschnitt erst für sich bearbeitet und sodann an den vorher- 
gehenden angeschlossen. Nachdem alle Abschnitte dargeboten, wieder- 
gegeben, mit einer Überschrift versehen sind, folgt eine Totalauffassung 
des Ganzen seitens eines Schülers, zunächst an der Hand der Überschriften, 
dann ohne dieselben, und zwar zuerst von den bessern und hernach 
auch von den schwachem Schülern. 

c) Ist das Lehrpensum ein Gesinnungsstoff, so sind die Schüler nach 
der Auffassung und Aneignung des rein Thatsächlichen, Sachlichen durch 
zusammenfassende Hauptfragen (Konzentrationsfragen) nun auch zur Be- 
urteilung der in dem konkreten Stoffe vorgelegten sittlichen Willensverhält- 
nisse anzuregen, um sie die in dem Stoffe enthaltenen wertvollen sittlichen 
Hauptgedanken, auf die es im erziehenden Unterrichte immer vorzugsweise 
ankommt, gewinnen zu lassen (vertiefende Besprechung). Diese 
ethische Beurteilung geht am sichersten von statten, wenn vorher das 
äusserlich Thatsächliche völlig sicher gestellt ist, weshalb die reinliche 
Auseinanderhaltung beider Schritte auf der zweiten Stufe als Regel fest- 
gehalten werden muss. Dass diese Beurteilung nicht in ein blosses 
trockenes Moralisieren ausarten darf, ist selbstverständlich.*) Der ethischen 
Vertiefung kann unter Umständen auch ein psychologisches Durch- 
denken der in den auftretenden Personen der Geschichte wirkenden Vor- 
stellungen, Gefühle, Entschlüsse folgen. S. IV. Schuljahr 2. Aufl. S. 34 f. 

d) Es ist ausdrücklich darauf hinzuweisen, dass Darbietung nicht 
als gleichbedeutend mit dogmatischer Überlieferung angesehen werden 
darf. Bei historischen Gegenständen wird freilich der Stoff, wenn er 
nicht durch darstellenden Unterricht erarbeitet wird, durch Erzählen oder 
Lesen mitgeteilt werden müssen. Wer aber dieses Mitteilen auch auf 
Naturkunde, Deutsch, Rechnen, Geometrie anwenden wollte, würde sich 
einer grossen Verkehrtheit schuldig machen. Hier hat der Schüler durch 
eigene Anschauung, Beobachtung, Vergleichung, durch eigenes Nach- 
denken den beabsichtigten Zuwachs an neuen Vorstellungen zu gewinnen. 
Nichts darf ihm gegeben werden, was er durch eigene Kraft erarbeiten 
kann. Die Darbietung stellt nur die realen Stoffe, Objekte auf (die 
naturkundlichen Gegenstände und Erscheinungen, die sprachlichen Formen, 
die arithmetischen und geometrischen Aufgaben) und veranlasst und leitet 
die geistige Thätigkeit der Zöglinge zur Bearbeitung derselben. 

e) Von den unterrichtlichen Formen der Darbietung verdient wegen 
seiner Wichtigkeit der sogen, darstellende Unterricht einer beson- 
deren Beachtung. Er ist für alles Geographische, Naturkundliche, sowie 
nicht minder für alles Historische, welches nicht aus klassischer Lektüre 
in Prosa und Poesie geschöpft, oder durch Erzählen seitens des Lehrers 
gegeben wird, die geeignetste Unterrichtsform. Leider ist der Begriff 
des darstellenden Unterrichts noch ein sehr schwankender. Selbst in 
Herbart-Zillerschen Kreisen herrscht über die wesentlichen Merkmale des- 



*) Vergl. Ziller, Erläuterungen zum Jahrb. 1879, S. 82; — „Drittes 
Schuljahr" 2. Aufl. S. 79 u. 80; — Bühlmann, Praxis IL, S. 101. — 
Thrändorf im Jahrb. 1881, S. 29 ff. 
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selben noch Meinungsverschiedenheit.*) Die Begriffsverwirrung ist da- 
durch noch vergrössert worden, dass man gemeint hat, von der sprach- 
lichen Bedeutung des Namens aus zu der Sache gelangen zu können. 
Da aber der Begriff des darstellenden Unterrichts ein historisch gegebener 
ist, so darf man nicht fragen, was kann man sich der Wortbedeutung 
nach bei diesem Namen denken, sondern vielmehr, was haben sich 
Herbart und Zill er, die den Begriff in die Pädagogik eingeführt, 
bei diesem Ausdruck gedacht? Ob für ihren Begriff der Name mehr 
oder weniger gut gewählt ist, und ob es nicht vielleicht besser gewesen 
wäre, die Sache anders zu bezeichnen, ist eine Frage von untergeordneter 
Bedeutung. Was verstehen aber Herbart und Ziller unter dem dar- 
stellenden Unterrichte? Lassen wir beide zunächst selbst reden. Herbart 
spricht sich über den Gegenstand so aus: „Der Gang des Unterrichts 
ist entweder synthetisch oder analytisch. — Es giebt eine Synthesis, 
welche die Erfahrung nachahmt; eine andere, wobei absichtlich ein 
Ganzes aus zuvor einzeln vorgelegten Bestandteilen zusammengesetzt 
wird. Die Synthesis, welche die Erfahrung nachahmt, bezeichnen wir 
mit dem Namen: bloss darstellender Unterricht." (Vöries. § 107.) 
„Auch noch über den Kreis von Erfahrung und Umgang lässt sich die 
lebendige Fülle, die eindringliche Klarheit von beiden hinaustragen; oder 
vielmehr, in das Licht, das von ihnen ausströmt, können manche Partien 
des Unterrichts vorteilhaft gestellt werden. Man kann aus dem Horizont, 
in welchen das Auge eingeschlossen ist, die Masse nehmen, um ihn durch 
Beschreibung der nächstliegenden Gegend zu erweitern. Man kann das 
Kind in die Zeit vor seiner Geburt am Lebensfaden der älteren 
Personen hinausführen; man kann überhaupt alles dasjenige bloss dar- 
stellend versinnlichen, was hinreichend ähnlich und verbunden ist mit 
dem , worauf der . Knabe bisher gemerkt hat. So giebt es Gemälde 
fremder Städte, Länder, Sitten, Meinungen mit den Farben der bekannten; 
es giebt historische Schilderungen, die durch eine Art Gegenwart täuschen, 
weil sie die Züge der Gegenwart entlehnten. Gradweise wird die blosse 
Darstellung an Helligkeit und Eindringlichkeit verlieren müssen, je 
weiter sie sich vom Gesichtskreise des Kindes entfernen will. Sie wird 
dagegen an Mitteln gewinnen, wie der Gesichtskreis gewinnt. Eben des- 
wegen ist es unbestimmt, was und wie viel man auf sie rechnen dürfe, 
so wie es auch schwer sein würde, ihr bestimmte Vorschriften zu geben. 
Ihrer Natur nach hat diese Lehrart nur ein Gesetz: so zu beschreiben, 
dass der Zögling zu sehen glaube."**) Und Ziller sagt in Überein- 
stimmung mit Herbart: „Wo das Ferne und Entlegene (aus Naturkunde) 
wegen seiner Verflechtung mit dem Historischen eine ausführliche Dar- 
stellung bei dem naturkundlichen Unterricht erhalten muss, da ist es 
immer durch einen sogenannten darstellenden Unterricht darzu- 
bieten, d.i. es ist aus den im Erfahrungskreise des Zöglings liegenden 

*) Vergl. zu diesem Punkte: Herbart, Vorlea. §§106—110. — Der- 
selbe, AUgem. Pädag. Kap. VI. - Ziller, Vorlesungen 1876, §§ 21, 23, 26. 
— Derselbe, Jahrbuch 1881, 1886. — Derselbe, Seminarbuch, 3. Auflage 
1886. — Reiner th, Der darstellende Unterricht, in den „Deutschen 
Blättern", Jahrg. 1881. — Folt-s, Der darstellende Unterricht, in den 
„Pädag. Studien", Jahrg. 1887, 3. Heft. — Erläuterungen z. Jahrb. 1886 
S. 5 ff. 

**) Herbart, AUgem. Pädagogik Kap. V, Nr. I. 
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Elementen zusammen zn setzen. Jeder einzelne Zug des Fremden und 
Entlegenen ist zuvörderst mit dem im Erfahrungskreise des Zöglings 
liegenden und ihm bekannten Ähnlichen und Verwandten sorgfaltig zu- 
sammenzustellen, und indem man es dann aus diesem ausdrücklich in 
Gedanken zusammensetzt, wird es der Vorstellung des Zöglings so nahe 
gebracht, dass die Täuschung in ihm entsteht, als ob es wirklich gesehen 
und überhaupt sinnlich wahrgenommen werde. Das Ferne und Entlegene 
erscheint dann selbst wie ein im wirklichen Erfahrungskreise des Zöglings 
liegendes, und so schliesst es sich ganz im Geiste der Naturkunde an 
das Heimatliche an. Ähnlich ist es bei dem Gesinnungsunterricht, denn 
alles Geschichtliche, das nicht aus quellenmässiger klassischer Lektüre 
geschöpft oder aus Heimatsvorstellungen und durch Ergänzung derselben 
gewonnen wird, muss in der Form des darstellenden Unterrichts im 
Anschluss an die individuellen Lebensverhältnisse durch eine lebhaft aus- 
malende Darstellung dargeboten werden, und ebenso der Stoff, der mit 
Kücksicht auf die mangelhafte, falsche oder falschwirkende Apperzeption 
der Form von seiten des Schülers bei der Lektüre übergangen werden 
muss, und dessen Inhalt doch im Zusammenhange des Ganzen nicht 
fehlen darf."*) 

Nach diesen Äusserungen besteht das Wesen des darstellenden 
Unterrichts darin, dass das in Naturkunde, Geographie und Geschichte 
darzubietende Neue vorteilhaft in das Licht gestellt werde, welches von 
Erfahrung und Umgang ausgeht; dass dasselbe nicht nur im allgemeinen, 
sondern im einzelnen, Zug für Zug mit dem im Gedankenkreise vor- 
handenen Ähnlichen und Verwandten sorgfältig zusammengestellt, und 
dass das Neue alsdann aus diesen, den lebendigsten Teilen des Gedanken- 
kreises entlehnten Zügen zusammengesetzt werde, wobei es nicht fehlen 
kann, dass die neuen Gedanken eine Anschaulichkeit, Klarheit und Frische 
erhalten, welche die Täuschung entstehen lassen, als ob das Gedachte 
ein Selbsterlebtes, ein Angeschautes, Erfahrenes sei. Das ist der Grund- 
charakter, den Herbart dem darstellenden Unterrichte gegeben hat, und 
an dem Ziller festhält. Wenn wiederholt die Ansicht ausgesprochen 
worden ist, Ziller verstehe unter dem darstellenden Unterrichte etwas 
ganz anderes als Herbart, so muss diese Behauptung, wie aus den vor- 
stehenden Aussprüchen beider hervorgeht, als ein Irrtum zurückgewiesen 
werden. Ziller hat den Herbartschen Begriff nicht verdrängt und durch 
einen andern ersetzt, aber er hat denselben, unter strenger Festhaltung 
seiner Grundbedeutung, fortgebildet. Herbart kennt beim synthetischen 
Unterricht nur das Erzählen, das Beschreiben, den Vortrag, und auch 
sein „bloss darstellender Unterricht" nimmt bei ihm diese Form 
an. „Der Vortrag," sagt er, „soll so wirken, als ob der Schüler 
in unmittelbarer Gegenwart das Erzählte und Beschriebene hörte und 
sähe." (Herbart, Umriss päd. Vorl. § 109.) Ziller dagegen lässt sich mit 
dem Zögling in eine Unterredung ein, schafft gesprächsweise das Vor- 
stellungsmaterial zu dem Aufbau der neuen Gedankengebilde herbei und 
mutet dem Schüler auch die Zusammensetzung der gewonnenen Gedanken- 



*) Ziller, Vorl. S. 170 u. a. a. 0. Vergl. auch Erläuterungen 
zum Jahrbuch XIII und XVI. — Dörpfeld, Didakt. Materialismus. 
2. Aufl. Anhang 6. Gütersloh. 
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bestandteile zu. Bei dieser Arbeit ist der Zögling vielfach imstande, 
ganze Strecken des Weges ohne weitere Hülfe seitens des Lehrers selb- 
ständig zurückzulegen, indem er von den ihm gebotenen Grundlagen aus 
das Nachfolgende im Geiste voraus konstruiert, ohne dass deshalb seitens 
des Lehrers gerade das Absehen darauf gerichtet ist, den Schüler, im 
Notfalle durch eine Reihe künstlicher katechetisch-entwickelnder Fragen, 
alles und jedes selbst finden zu lassen. Es ist hieraus ersichtlich, der 
darstellende Unterricht ist bei Herbart vortragend- (bezüglich erzählend-) 
darstellender Unterricht, bei Ziller entwickelnd-darstellender Unterricht. 
Ohne Zweifel würde auch Herbart in der Zillerschen Form nicht nur 
seinen darstellenden Unterricht wieder finden, sondern in ihr zugleich 
eine Vervollkommnung seines Gedankens erkennen. 

„Aber," so hat man gefragt, „ist denn die darstellende Unterrichts- 
form in der That ein von dem gewöhnlichen erzählenden und beschrei- 
benden Unterrichtsverfahren Verschiedenes? Muss der Schüler nicht bei 
jeder Mitteilung durch die Sprache zu jedem einzelnen Worte aus seinem 
Gedankenvorrate den Vorstellungsinhalt entnehmen und hinzuthun, also 
das Neue aus den ihm bekannten Vorstellungselementen zusammensetzen? 
Und ist hiernach nicht jeder Unterricht in der Form der sprachlichen 
Mitteilung darstellender Unterricht?" So scheint es, so ist es aber nicht. 
Das reine synthetische Lehrverfahren (Lesen eines klassischen Textes, 
Vorerzählen nach einem solchen) überlässt es dem Zögling, zu den sprach- 
lichen Ausdrücken aus seinem Geiste die Vorstellungsinhalte zu denselben 
herbeizuholen. Aber welcher Art sind zumeist diese Vorstellungen? 
Vielfach sind es Gebilde ohne völlige Klarheit, blasse, verschwommene 
Allgemeinvorstellungen aus dem ersten Stadium der Begriffsbildung, nicht 
selten ohne Zusammenhang mit den anschaulichen Einzelvorstellungen, 
aus welchem mangelhaften Materiale sich nicht leicht frische, klare, neue 
Gedankenganze zusammensetzen lassen, weshalb der Unterricht hinterher 
immer viel zu erklären, zu verdeutlichen, zurechtzurücken hat. Das 
darstellende Verfahren greift dagegen selbst in das Gedankenleben des 
Zöglings hinein, in die Gebiete des Selbsterlcbten, Selbsterfahrenen, in 
die thätigsten, lebendigsten Teile des Gedankenkreises, holt aus diesen 
die frischesten, anschaulichsten, wirksamsten Einzel- und Allgemein Vor- 
stellungen herbei und lässt aus ihnen Gedankengebilde entstehn von einer 
Lebendigkeit, von einer eindringlichen Klarheit, die dem bloss Gedachten 
den Schein der Wirklichkeit geben. Zur noch grössern Verdeutlichung 
des Unterschiedes zwischen beiden Lehrformen möge dem gewöhnlichen 
synthetischen Verfahren ein Beispiel darstellenden Unterrichts („die Ge- 
burt des Jesuskindleins") von Ziller gegenübergestellt werden. Wenn 
wir gerade dieses Zillersche Beispiel aus der biblischen Geschichte ge- 
wählt haben, so ist das nicht geschehen, weil wir dieses Beispiel als ein 
besonders gelungenes ansehen — es lässt sich vielleicht mancherlei gegen 
einzelnes sagen — , sondern weil in ihm die wesentlichen Merkmale des 
darstellenden Unterrichts mit ganz besonderer Schärfe hervortreten. Man 
vergegenwärtige sich also zunächst die Erzählung, wie sie in den bibli- 
schen Historienbüchern und nach ihnen im biblischen Geschichtsunter- 
richte aufzutreten pflegt, und dann achte man auf die Art, wie Ziller 
die Geschichte im nachstehenden entwickelnd-darstellend gewinnt: 

„Wo das Christkindlein geboren ist?" Nicht in unserem Lande — 
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also nicht, wo unser König Albert und seine Gemahlin Carola regiert. 
Auch nicht, wo unser Kaiser Wilhelm regiert. In einem fernen, fernen 
Lande, und in einem der Länder, wohin unsere Singvögel ziehen, — 
wenn es Winter wird — in einem sehr warmen Lande. Da ist das 
Christkindlein geboren, und die Eltern des Christkindleins — wohnten 
auch in dem Lande. Der Vater bearbeitete Holz, um Häuser daraus zu 
bauen, er war also — ein Zimmermann. Er m aaste aber einmal eine 
Reise mit der Mutter vom Christkindlein machen, viel weiter, als wir sie 
diesen Sommer gemacht haben — eine weite, weite Reise. Dabei reisten 
sie immer, wie wir nach Connewitz zu gehen oder auf der bayerischen 
Bahn fahren, also — nach Mittag, und zuletzt kamen sie in die Stadt 

— nach der sie gereist waren. Da wollten sie nun wohl auch über- 
nachten, wie wir es auf unserer Reise gethan haben? — In einem 
Wirtshause. Aber in dem ganzen Lande gab es keine Wirtshäuser — 
also auch nicht in der Stadt. Es wohnten jedoch Leute in der Stadt — 
diese werden wohl die Eltern des Christkindleins aufgenommen haben. 
Nein, zu der Stadt waren schon viele andere Leute gereist, und es war 
nicht eine so grosse Stadt — wie Leipzig, Dresden, Berlin (wo wir 
wohnen u. s. w.); sie war nicht einmal so gross wie die Stadt, in der 
wir auf unserer Reise gewesen sind — Taucha an der Parthe — es war 
eine ganz kleine Stadt. Deshalb blieb den Eltern des Christkindleins 
nichts übrig, als an einem Ort zu übernachten, der sonst zum Aufent- 
haltsort für die Schafe bestimmt war — in einem Stalle für die Schafe. 
Also bei den Schafen? Nein, diese waren auf dem freien Felde. — Bei 
Nacht? Ja, am Tage hatten sie geweidet, und in jenem Lande konnten 
sie auch des Nachts im Freien bleiben, weil es so warm war.*) Natür- 
lich waren die Schafe nicht allein auf dem Felde — sondern mit den 
Hirten zusammen. So übernachteten also die Eltern des Christkindleins 

— in einem Stalle für die Schafe. Darin gab es weiter nichts, als was 
die Schafe nötig haben, wenn sie im Stalle sind — Stroh, um darauf 
zu liegen, und niedrige Krippen, worin sie ihre Nahrung finden. Und 
in derselben Nacht wurde das Christkindlein seinen Eltern von dem lieben 
Gott geschenkt. Da werden sie es wohl in ein Bettchen auf weiche, 
warme Kissen gelegt haben? — Daran war an dem Orte nicht zu den- 
ken. Man musste es dahin legen, von wo sonst die Schafe ihre Nahrung 
nehmen — in die Krippen, und konnten es nur notdürfrig in Windeln 
hüllen. Deshalb wird es ihnen auch gar nicht lieb gewesen sein, dass 
ihnen das Christkindlein in dieser Nacht geboren wurde — vielmehr 
freuten sie sich doch gar sehr darüber. Sie werden es daher gewiss 
auch allen Leuten verkündigt haben? — Das hätten sie sicherlich gern 
gethan ; aber sie waren viel zu sehr mit dem neugeborenen Christkindlein 
beschäftigt und konnten sich nicht von ihm entfernen. Deshalb übernahm 
es der liebe Gott selbst, den Leuten die Geburt des Christkindleins zu 
kündigen durch einen seiner Engel — die bei dem lieben Gott oben im 
Himmel sind" u. s. w.**) 

Das sei zur Kennzeichnung der darstellenden Lehrform genug. Leicht 
ist der darstellende Unterricht nicht, überdies ist er in seiner Anwendung be- 



*) Unsere winterliche Weihnachtszeit ist natürlich nicht zu betonen. 
**) Ziller, Jahrbuch 1881. 
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schränkt. Vollauf autreffend aber ist, was Herhart in den nachfolgenden 
Worten über denselben sagt: „Sie (die darstellende Unterrichtsform) ist zwar 
beschränkt in der Anwendung; dennoch ist sie so wirksam, dass sie eine 
sorgfältige Übung von Seiten des Lehrers verdient. Wer sie in der Ge- 
walt hat, wird am sichersten das Interesse des Schülers gewinnen."*) 

f) Es ist grosses Gewicht darauf zu legen, dass der Lehrstoff 
in geordneten Reihen aufgefasst und im Zusammenhang vorgetragen 
werde. Deshalb sind die Schüler, ausser bei groben sprachlichen Ver- 
stössen, in ihrer zusammenfassenden Darstellung nicht zu unterbrechen, 
soviel dieselbe auch zu wünschen übrig lässt. Ruhig lasse man sie sich 
aussprechen, und erst am Ende werde das Gesagte verbessert.**) 

g) Wenn wir nach der Darbietung des Neuen sofort die zusammen- 
hängende Wiedergabe verlangen und dann erst in eine erklärende Be- 
sprechung eintreten, um dieser eine gereinigte Totalauffassung folgen 
zu lassen, so ist dieser Gang der herrschenden Gewohnheit entgegen, 
die nach dem Darbieten ein Abfragen und ein erklärendes Besprechen 
folgen lässt und hierauf erst die zusammenhängende Darstellung verlangt. 
W 7 ir halten unser Verfahren für das psychologisch besser begründete. 
Denn erst aus der zusammenhängenden Wiedergabe wird ersichtlich, wie 
der Schüler die Sache aufgefasst hat; hier erst treten die dunkeln Stellen 
zu Tage, auf welche die Einzelbesprechung sich einlassen muss. Wer 
vor der Totalauffassung in die Besprechung eintritt, handelt auf gerade- 
wohl, thut vielfach Überflüssiges und erspart sich nachträgliche Erklärun- 
gen doch nicht. 

Wird aber mit solchen Totalauffassungen dem Schüler nicht zuviel 
zugemutet? Die Erfahrung liefert den Beweis, dass auch die schwächern 
Schüler solchen zusammenhängenden Wiedergaben in ihrer Weise ge- 
wachsen sind. Es bedarf nur einiger Übung, und die Kinder geben sich 
mit Freuden diesem zusammenhängenden Darstellen hin, das der- kind- 
lichen Phantasiethätigkeit ohnehin genehm ist, die ja „immer ein Ganzes 
zu umfassen und zu gestalten sucht/ 

h) Es ist nicht empfehlenswert, bei der Aneignung des Neuen den 
einzelnen Schüler kommandomäfsig zum Sprechen zu beordern. Viel besser 
ist es, wenn sich die Schüler, und nicht bloss einzelne, sondern alle / aus 
eigenem innern Antriebe zur Darstellung melden. Der Unterricht muss 
dafür sorgen, dass das rege Interesse, welches zum Melden drängt, stets 
vorhanden ist. Aus der Zahl der sich Meldenden wählt der Lehrer aus. 
Erfolgt ausnahmsweise ein Melden nicht oder nur sehr vereinzelt, so ist 
eine nochmalige Darbietung seitens des Lehrers notwendig. Anders ist 
das Verfahren beim Wiederholen. Hierbei hat der Lehrer beliebig in 
die Reihe hineinzugreifen, unbekümmert darum, ob ein Melden erfolgt ist 
oder nicht. 

i) Es darf nicht darauf abgesehen werden, die Totalauffassung in 
vorher bestimmte Ausdrucksformen einzuzwängen. Das wird vom Schüler 
als Druck empfunden, der die geistige Thätigkeit lähmt. Vielmehr ist 



*) Herbart, Vorlesungen § 107. 

•*) Vergl. auch : Pestalozzi, Lienhard u. Gertrud, Langensalzaer Aus- 
gabe S. 82, Anm. — Herbart, Umriss pädag. Vöries. § 118. 
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dem individuellen Ausdruck, wenn er sprachlich einigermafsen gerecht- 
fertigt ist, mag er im übrigen mehr oder weniger erschöpfend sein, volle 
Freiheit zu gestatten. 

k) Jeder Abschnitt, wie zuletzt die ganze Einheit, ist zum 
Behufe der Einprägung und innigen Verschmelzung der Vorstellungen in 
mannigfacher Abänderung ohne Hast und Übereilung vielfach zu wie- 
derholen. 

1) Gegenstände, die sich zeichnen lassen, sind auf der Stufe der 
Darbietung von dem Lehrer und Schüler auch zeichnend (malendes 
Zeichnen) darzustellen. In den mittlem und obern Schulklassen hat auf 
dieser Stufe, wie auf allen übrigen, die zusammenfassende Wiedergabe 
des Inhalts nach stattgehabter mündlicher Vorbereitung teilweise oder 
ganz auch schriftlich zu erfolgen. 

3. Die Verknüpfung. 

In der Darbietung und Aneignung des neuen konkreten Lehrstoffs 
auf der zweiten Stufe hat sich der erste Hauptakt des Lehr- und Lern- 
prozesses vollzogen, und es beginnt nun innerhalb der betreffenden metho- 
dischen Einheit der begriffliche Aufbau des Gedankenkreises, 
welcher sich in den folgenden drei Stufen vollzieht. Zunächst sind auf 
der dritten Stufe die gewonnenen Vorstellungen und Vorstellungs- 
reihen vielfach teils unter sich, teils mit ältern, im Notfalle mit neuzu- 
erzeugenden*) Gedanken im Bewusstsein zusammenzustellen , zu ver- 
gleichen, zu verschmelzen. Eine solche Verknüpfung der Gedanken ist 
aus zwei Gründen unerlässlich : erstens, damit Zusammenhang, Einheit in 
den Gedankenkreis gebracht werde, und zweitens, damit sich aus dem 
Besondern , Einzelnen das Allgemeingültige , Wesentliche aussondere. 
Nirgends darf bloss „amorphes Gerölle" angehäuft, immer und überall 
muss auf ein zusammenhängendes Wissen hin gearbeitet werden. Beruht 
doch „unsere ganze Persönlichkeit auf der Einheit des Bewusstseins, die 
gestört wird, wenn der Geist durch zusammenhangsloses Allerlei getrieben 
wird und sich un verbundene Vorstellungsmassen neben einander in ihm 
ablagern."**) Und die Abstraktion kommt nur dadurch zuwege, dass zu 
dem neu aufgenommenen Konkreten, Einzelnen andere bereits bekannte 
Einzelfälle, in welchen dasselbe Begriffliche enthalten ist, zur Vergleichung 
herangezogen werden. Nach diesen beiden Gesichtspunkten haben die 
Assoziationen der dritten Stufe zu erfolgen. 

Die Verknüpfung schliesst sich an eine Wiederholung des synthe- 
tischen Materials an, zu welchem sie alsdann die ältern Gedankenkreise 
in Beziehung treten lässt, in die das synthetische Nene hineinreicht, 
mögen dieselben früherem Unterrichte oder der eigenen Erfahrung des 
Zöglings angehören; mögen in ihnen dem Neuen gleichartige oder ent- 
gegengesetzte Erscheinungen zu Tage treten. Die Verknüpfung darf 
jedoch nicht planlos auf alles ausgedelint werden, was überhaupt eine 
solche zulässt. Es soll vielmehr das Absehn stets nur auf wertvolle 



*) Ziller, Vorlesungen S. 245. 

'*) Willmann, Vorträge S. 95, 1 u. 2. 
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Gedankenverbindungen gerichtet sein. Wertlose Assoziationen sind 
Spielerei, Zeitvergeudung ohne Zweck. 

Besonderer Wert ist auf diejenigen Verknüpfungen zu legen, welche 
die Aussonderung des begrifflichen Materials bezwecken. Doch 
sind auch hier bestimmte Grenzen nicht zu überschreiten. Der Unter- 
richt soll und darf nicht alles Begriffliche aussondern wollen, was in 
dem konkreten Inhalt der Einheit enthalten ist. Der Stoff zu den Ver- 
knüpfungen kann aus andern Teilen der synthetischen Darbietung, er 
kann aber auch aus der analytischen Vorbereitung, sowie aus den ältern 
Gedankenkreisen überhaupt entlehnt werden. Immer aber muss es bereits 
bekannter Stoff sein, der zur Vergleichung herangezogen wird. Neben 
dem, was früherer Unterricht geboten, ist insbesondere auch das Vor- 
stellungsmaterial aus dem eigenen Erleben der Schüler bei den Gedanken- 
verknüpfungen zu berücksichtigen. Aus dem eigenen Umgang und der 
eigenen Erfahrung sind dem Unterrichte gerade die besten Kräfte zuzu- 
führen Der Schüler muss den Eindruck bekommen, dass das Wissen, 
welches der Unterricht giebt, kein unfruchtbares, vereinzeltes, sondern 
ein mit dem Leben verbundenes, dem Leben dienendes, fruchtbares 
Wissen ist. 



4. Die Zusammenfassung. 

Noch hängt das Abstrakte mit dem Konkreten zusammen; noch ist 
eine gänzliche Aussonderung des erstem aus dem letztern nicht erfolgt. 
Diese zu bewirken ist die besondere Aufgabe der vierten Stufe. 
Sie hat den auf der zweiten Stufe eingeleiteten, auf der dritten Stufe 
weiter geführten Abstraktionsprozess zum Abschluss zu bringen und die 
neuen begrifflichen Erwerbungen durch Einreihung in das bis dahin be- 
reits gewonnene Begriffssystem zum sichern geistigen Eigentum zu machen. 
Zu dem Ende muss auf ihr ein Vierfaches bewirkt werden: 

1. die reinliche und saubere Aussonderung des Begrifflichen aus 
dem Konkreten; 

2. die Formulierung des sprachlichen Ausdrucks für das neue 
Begriffliche durch die Kinder unter Beihulfe des Lehrers; 

3. die Einordnung des Begrifflichen in die bereits ausgebildeten 
systematischen Reihen und die Wiederholung und sichere Ein- 
prägung dieser Reihen mit dem hinzugekommenen Neuen; 

4. die Fixierung des Begrifflichen durch Eintragung desselben 
in der Form von Stichworten, Regelbeispielen, Mustersätzen 
ins Systemheft als Stütze des Inhalts.*) 

Das Begriffliche und Gesetzliche muss durch einzelne geschickte 
Fragen (nicht durch lange katechetische Entwicklung) so völlig rein und 
scharf aus dem konkreten Inhalt herausgelöst werden, dass es unabhängig 
von den Einzelvorstellungen für sich als Allgemeinvorstellung im Bewusst- 
sein auftritt. Im Grunde genommen ist es freilich von dem Besondern 
doch nicht geschieden, sondern nur „unterschieden" ; denn im Untergrunde 



•) Vergl. Jahrbuch 1875. S. 271. 
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des Bewusstsein8 hängt es immer noch mit dem Konkreten zusammen. 
Und so soll es anch sein und bleiben. Denn nur durch diesen Zusammen- 
hang in der Tiefe der Seele kann dem begrifflichen Allgemeinen die be- 
lebende Kraft aus dem Konkreten, sowie sein Einfluss auf dieses und auf 
unser Wollen und Thun gewahrt bleiben. Die Aussonderung desselben 
hat aber insoweit stattzufinden, dass das Begriffliche in unserm Geiste 
auch ein Eigenleben führen und unabhängig von dem Äusserlichen seine 
Macht auf dieses geltend machen kann. In das einprägende Wiederholen 
dürfen Anklänge an die konkreten Einzesfälle nicht mehr hineinspielen. 
Wohl aber ist den Schülern zu gestatten, dem allgemeinen Satze ein 
Beispiel anzufügen. 

Bei naturkundlichen und geographischen Stoffen besteht die begriff- 
liche Fassung vielfach in der kurzen und knappen, alles Wesentliche 
einschliessenden, alles Unwesentliche ausschliessendeu Beschreibung oder 
Darstellung des Gegenstandes, ähnlich den Beschreibungen und Darstel- 
lungen, wie sie in kurz gefassten Lehrbüchern für diese Gegenstände ge- 
funden werden. 

Begriffe im strengen Sinne des Wortes sind das freilich nicht; denn 
die in solchen Darstellungen zum Ausdruck gebrachten Vorstellungen sind 
nicht Allgemein-, sondern Einzelvorstellungen. Aber doch hat immerhin 
bei ihrer Bildung schon eine Art Abstraktion stattgefunden, indem von 
den ihnen mitanhaftenden gleichgültigen, nebensächlichen Eigenschaften 
abgesehen und ausschliesslich auf die ihr Wesen ausmachenden charakte- 
ristischen Merkmale hingesehen wird. Wenn sonach auch die Vorstellun- 
gen dieser Art sich allerdings nur auf einzelne wirkliche Gegenstände 
(Sinnendinge) beziehen, so werden diese in ihnen doch nur in ihren 
wesentlichen Merkmalen, gewissermafsen in ihrer Idee gedacht, befreit 
von allen den nicht zu ihrem eigentlichen Wesen gehörigen, wechselnden 
Nebenbestimmungen, die bei der Verkörperung der Idee sich ihnen an- 
geschlossen haben. Jedenfalls haben wir für unsere praktischen Zwecke 
daran festzuhalten, dass es Abstraktionen höhern und niedern Grades 
giebt, von denen die erstem die Begriffe im strengern Wortsinn, die 
letztern aber begriffsartige Vorstellungen von Einzeldingen nach ihren 
wesentlichen Merkmalen (wie die Charakteristik eines Mannes) enthalten. 
Schilling (Psychologie S. 139) nennt die erstem allgemeine, die letz- 
tern individuelle Begriffe und weist die Bildung der letztem in den 
§§ 67 und 08 seines Lehrbuchs der Psychologie nach. Ein gewisses 
Recht, auf den 4. Stufen der methodischen Einheiten aufzutreten, wird 
auch den individuellen Begriffen nicht abgesprochen werden dürfen. 

Die Form des sprachlichen Ausdrucks für die gewonnenen begriff- 
lichen Resultate ist den Schülern nicht aufzunötigen. Sie haben vielmehr 
diesen Ausdruck in gemeinsamer Arbeit, wobei der Lehrer nur leise lei- 
tend aufzutreten hat, und ganz nach ihrem jedesmaligen Erfassen selbst 
zu formulieren und den Inhalt in dieser Form festzuhalten. Wo es sich 
um Normen für unser sittliches Verhalten handelt, können dieselben auch 
in der Form von Sprüchen, Sprüchwörtern, Katechismussätzen, Liederstrophen 
gemerkt werden. Aber auch in diesem Falle müssen sie vorher in der 
Sprache der Kinder ihren Ausdruck gefunden haben und jederzeit in der- 



Digitized by Google 



Die Bearbeitung des Lehrstoffes. 



61 



selben wieder finden können, sollen anders die Zöglinge vor totem Wort- 
und Gedächtniswissen bewahrt bleiben. 

Bei der (mündlichen) Einordnung der Resultate in die begrifflichen 
Reihen sind diese letzteren jedesmal im ganzen Umkreise des Neuen zu 
wiederholen, wodurch nach und nach das ganze erarbeitete System zu 
einer Klarheit und Sicherheit gebracht wird, die ihm die Herrschaft im 
Gedankenkreise innerhalb seines Gebietes sichert. 

Die schriftliche Darstellung der Begriffe und Gesetze erfolgt in der 
Form von Stichworten und Beispielen, die aber bei den Wiederholungen 
in der Form der Sätze gelesen werden. Diese Art der Eintragung hat 
den Vorzug der grösseren Übersichtlichkeit, und — was die Hauptsache 
ist — sie thut hinsichtlich des sprachlichen Ausdrucks und des allmäh- 
lichen Werdens der Begriffe dem Schüler keinen Zwang an. Auch der 
Begriff und sein Ausdruck haben eine Reihe von Entwicklungen zu durch- 
laufen. Die schärfere Ausgestaltung des Begriffs auf einer höhern Stufe 
verlangt auch eine schärfere Fassung des Ausdrucks, als auf einer früheren 
Stufe nötig war. Unsere Eintragung ermöglicht es dem Schüler, je nach dem 
Stande seiner Begriffsbildung und seiner sprachlichen Gestaltungskraft den 
sprachlichen Ausdruck für seine begrifflichen Erwerbungen zu formulieren, 
auf einer niedern Stufe so, auf einer höhern anders, bestimmter, während 
eine vorzeitige, feste schriftliche Definition den Begriflsbildungsprozess 
unterbricht und einem verderblichen Verbalismus in die Hände arbeitet. 

Um Missverständnissen vorzubeugen, sei noch auf einen Punkt hin- 
gewiesen. Sind in einer methodischen Einheit aus dem konkreten Mate- 
rial mehrere Begriffe, Sätze zu gewinnen, so darf die Gedankenbewegung 
in den einzelnen Reihen der Verknüpfungen der 3. Stufe nicht unmittel- 
bar vor ihrem Ablauf, der Gewinnung des begrifflichen Resultates, abge- 
brochen werden, in der Absicht, die Aushebung der allgemeinen Sätze 
lediglich der 4. Stufe aufzubewahren. Das wäre psychologisch völlig un- 
berechtigt. Vielmehr ist in jeder einzelnen Reihe der 3. Stufe der Ab- 
straktionsprozess bis zur Gewinnung des begrifflichen Ergebnisses aus den 
konkreten Einzelfällen fortzuleiten, so dass die Schüler am Ende jeder 
Verknüpfungsreihe schon hier den allgemeinen Satz aussprechen. Der 4. 
Stufe bleibt in diesen Fällen die Aufsammlung, die Anordnung, Einordnung 
und Befestigung der gewonnenen Sätze vorbehalten. Wo es in den Lehr- 
beispielen unserer „Schuljahre" infolge ihrer Skizzenform zweifelhaft er- 
scheinen könnte^ wie das Verfahren gedacht worden ist, da wolle man 
dasselbe immer in dem angegebenen Sinne verstehen. 

5. Die Anwendung. 

,,Es ist nicht genug su wissen, man muss auch 
anwenden ; es ist nicht genug zu wollen, man muss 
auch thun." Goethe. 

Mit der vierten Stufe ist im Grunde genommen der Abstraktions- 
pro z es s zu Ende. Gleichwohl darf der Unterricht mit dieser Stufe 
noch nicht abschliessen. Es muss noch eine fünfte Stufe, eine Schluss- 
stufe, hinzukommen. Das Wissen und Können hat an sich keinen Wert, 
weder für den Einzelnen, noch für die Gesamtheit. Es gewinnt erst 
einen solchen, wenn es in den Dienst des Lebens tritt. Der Mensch 
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muss das Gelernte auch anzuwenden verstehen, das "Wissen und 
Können muss in den Gebrauch übergehen.*) Das Wissen muss sich um- 
setzen in bewusstes Können. Macht sich das nicht von selbst? Keines- 
wegs. Hunderte von Schülern haben gelernt, wie die Fläche eines Drei- 
ecks berechnet wird, und eine Anzahl von ibnen kann mit Gewandtheit 
und Sicherheit den Beweis der Richtigkeit der hierher gehörigen Sätze 
fuhren. Jetzt tritt an einen derselben die Frage heran, wie viel Ar der 
dreiseitige Garten habe, der vor ihm liegt. Ratlos steht er da, nicht 
bedenkend, dass er in seinem Geiste alle Hülfsmittel zur Lösung dieser 
Aufgabe in Bereitschaft hat. Wie ist das zu erklären? Er hatte nicht 
gelernt, sein Wissen anzuwenden, es war ein Besitz in toter Hand ge- 
blieben. Und kommen solche Fälle nicht in Menge vor? Es folgt daraus, 
auch die Anwendung des Wissens will gelernt sein; und da in dieser 
gerade sein Wert gipfelt, so hat der Unterricht auf einer letzten Stufe 
auch die Anwendung des Wissens mit aller Sorgfalt zu pflegen. 

Auf der Stufe der Anwendung hat ein Zweifaches zu geschehen. 
Erstens muss dem Wissen ein Grad von Sicherheit und Beweglichkeil 
gegeben werden, der es dem Geiste möglich macht, in jedem gegebenen 
Falle völlig frei über das Gelernte zu verfügen; und zweitens ist das- 
selbe fleissig durch Anwendung auf praktische Fragen in Gebrauch zu 
nehmen und in den Dienst des Lebens zu stellen. Das Erstere ist die 
Voraussetzung des zweiten. Die Stufe der Anwendung ist in der Schule 
noch vorzugsweise die Stufe der anwendenden Übung. 

Die Übungen dieser Stufe sind sehr mannigfacher Art. Einzelne 
derselben sind folgende: 

a) Durchlaufen der systematischen Begriffsreihen in den verschieden- 
sten Richtungen, vorwärts, rückwärts, nach gegebenen andern Gesichts- 
punkten hin; b) Niedersteigen von dem Begriff zu den Einzelfällen und 
umgekert von diesen zu jenem.**) Bei Gesinnungsstoffen: c) Zusammen- 
stellung von Beispielen aus Geschichte und Leben, in welchen einer ethi- 
schen Forderung genügt oder nicht genügt worden ist, und Angabe, wie 
im letztern Falle hätte gehandelt werden sollen ; d) Einführung der Kin- 
der in gedachte Lagen und Angabe ihrerseits, wie sie in denselben 
zu handeln haben würden. In den sprachlichen Fächern: e) Auf- 
suchen von Beispielen zu einer sprachlichen Regel, und umgekehrt Be- 
urteilung, nach welchen Regeln vorgelegte Formen gebildet sind; f) Durch- 
arbeitung eines behandelten Sprachstücks nach den Satzformen, die in 
demselben zur Anwendung gekommen sind etc.; g) Anfertigung freierer 
Arbeiten innerhalb der methodischen Einheit. In Mathematik und 
Naturkunde: h) Anwendung der geometrischen, arithmetischen und 
physikalischen Gesetze zur Lösung praktischer Fragen und Aufgaben; i) 
Zeichnung eines physikalischen Gerätes nach eigener Erfindung, welches 



*) Zill er, Vöries. S. 238. — Derselbe, Jahrbuch 1875. S. 266. 
**) „Nur die Fertigkeit, sich bei jedem Vorfalle schnell bis zu den 
allgemeinen Grundwahrheiten zu erheoen, nur diese bildet den grossen 
Geist, den wahren Helden in der Tugend und den Erfinder in Wissen- 
schaften und Künsten." Lessing. — „Schnelles Auffinden der Beispiele 
zu einem Allgemeinbegriff ist eigentlich die Probe, dass der Allgemein- 
begriff richtig erzeugt und nicht angelernt ist." Herbart, Sehr. IL, S. 408. 
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gregebenen Anforderungen entsprechen soll. In der Geographie: k) 
Schlusszeichnung einer Übersichtskarte zu dem behandeltem Gebiete und 
zwar aus dem Kopf etc. In der Geschichte: 1) Charakterschilderung 
geschichtlicher Personen, Charakterisierung historischer Zeiträume u. s. w. 
(Vergl. Vogt, im Jahrb. 1880, S. 135.) m) Rückbeziehung der ethischen 
Beurteilung der geschichtlichen Personen auf das eigene Leben des 
Zöglings. 

Auf dieser Stelle sind passend gewählte Übungsbücher, besonders in 
Rechnen und Geometrie, mit Nutzen zu gebrauchen. 



Zum Schluss seien noch folgende Bemerkungen über die fünf Stufen 
im allgemeinen gestattet. 

1. Die formalen Stufen sind, eben ihrer formalen Natur wegen, auf 
alle Lehrfächer des erziehenden Unterrichts, auf die zu dem kulturhisto- 
rischen Konzentrationsunterricht in Beziehung stehenden theoretischen 
Fächer nicht minder, als auf jene selbst, anzuwenden. Jedes blosse Be- 
lieben, jede Willkür in der Behandlung des Stoffes ist ausgeschlossen.*) 
Herbart selbst sagt in bezug auf dieselben: „Diese Regeln sind allge- 
mein und müssen in jedem Unterrichte ohne Ausnahme befolgt werden." 
(Sehr. IL, S. 110 u. 111.) Natürlich! Denn so gewiss der Lernprozess 
an die festen psychischen Gesetze der Apperzeption und Abstraktion ge- 
bunden . ist, so gewiss müssen diese Gesetze bei allem Unterrichte in 
einem regelrechten Gange desselben befolgt werden, wenn auf einen ge- 
ordneten Fortschritt in menschlicher Geistesbildung gerechnet werden 
soll. Dass wir gleichwohl einzelne dem Hauptunterrichte sich anreihende 
Begleitstoffe, Ergänzungs- und Vorbereitungsstoffe von der methodischen 
Gliederung nach den Formalstufen ausgenommen haben, steLt nicht im 
Widerspruche mit dieser Forderung, wie das aus der Entwickelung der 
Sache an dem gedachten Orte zu ersehen ist. 

2. Die formalen Stufen sind nicht nur im grossen und ganzen, beim 
Fortschritt des Unterrichts in weiten Abständen von einander, zur An- 
wendung zu bringen, sondern jedes kleinste Unterrichtsganze, jede metho- 
dische Einheit muss nach denselben durchlaufen werden. Herbart selbst 
verlangt, wie wir oben gesehen (vergl. S. 27), mit Entschiedenheit diese 
Anwendung auf jeden kleinsten Teil, auf jede kleinste Gruppe des Unter- 
richts unter gleichzeitiger Angabe des psychologischen Grundes für diese 
Forderung. Er sieht in dem Durchlaufen des Unterrichts nach den for- 
malen Stufen den notwendigen Wechsel von Vertiefung und Besinnung 
und sagt: „Die Vertiefung soll der Besinnung vorangehen. Aber wie weit 
voran? Das bleibt im allgemeinen unbestimmt. Gewiss müssen sie 
so nahe als möglich zusammengehalten werden, denn zum Nach- 
teil der persönlichen Einheit, die durch Besinnung erhalten wird, werden 
wir keine Vertiefung wünschen, deren lange und unabgebrochene Folge 
eine Spannung erzeugen würde, womit der gesunde Geist im gesunden 
Körper nicht bestehen könnte. Um also das Gemüt stets beisammenzu- 
halten, schreiben wir vor allen Dingen dem Unterricht die Regel vor: 
in jeder kleinsten Gruppe seiner Gegenstände der Vertiefung und Be- 



*•) Ziller, Jahrb. 1875. S. 267. 
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sinnung gleiches Recht zu geben; also Klarheit .jedes Einzelnen, Asso- 
ziation des Vielen, Zusammenordnung des Assoziierten und eine gewisse 
Übung im Fortschreiten durch diese Ordnung nacheinander gleichmäfsig 
zu besorgen. u Und Ziller fügt dem bei: „Man darf nicht daran denken, 
die Stufen in weiten Distanzen verteilen zu wollen. Das widerspricht 
der Natur der Abstraktion, wie der Natur der analytischen Vorbereitung ; 
dort mus8 das zu Abstrahierende an das, wovon abstrahiert werden soll, 
hier das Vorbereitende an das, worauf vorzubereiten ist, sich eng an- 
schlie8sen, sonst treten die Gedankenprozesse entweder gar nicht ein, 
oder sie fallen nicht zuverlässig innerhalb des Unterrichts." Damit ist 
allerdings immer noch nicht bestimmt, welchen Umfang die methodische 
Einheit haben müsse und haben dürfe Es ist dies im allgemeinen auch 
gar nicht für alle Fälle zutreffend zu bestimmen. Die Abgrenzung der 
Abschnitte hängt von der Natur des Lehrstoffs und von dem Grade der 
bereits erlangten Geistesentwickelung des Kindes ab und muss im ganzen 
dem pädagogischen Takte des Lehrers überlassen werden. Nur ist soviel 
über allen Zweifel erhaben, dass aus den angegebenen Gründen die Stufen 
nicht auf halbe oder ganze Jahreskurse, noch überhaupt auf ähnliche 
umfängliche Unterrichtsgebiete verteilt werden dürfen, wie es z. B. in 
der „Allgem. Schulzeitung" 1879 S. Gl geschehen ist, sondern 
dass dieselben auf wesentlich kleinere, ja kleinste Teile bezogen werden 
müssen. 

3. Man hat, vielleicht um die Sache in ihrer Bedeutung abzu- 
schwächen, die Gliederung des Unterrichts nach den formalen Stufen für 
eine spezifisch Zillersche Eigentümlichkeit ausgegeben. Mit gänzlichem 
Unrecht, wie aus den auf S. 28 — 31 enthaltenen Citaten aus Herbart, 
die noch um viele vermehrt werden könnten, hervorgeht. Die Idee der 
formalen Stufen ist vielmehr eine hervorragend Herbartsche Sache. Sie 
bildet einen wesentlichen Teil des Herbartschen Begriffssystems, von dem 
nicht abgesehen werden kann, ohne dem System wesentlichen Abbruch zu 
thun. Herbart hat das Gesetz aufgestellt, Ziller hat ihm zu Leben 
und Wirksamkeit verholfen. Letzterer hat mit einem Tief blick, wie 
vor ihm Keiner, den Herbartschen Gedanken in seiner vollen Bedeutung 
erfasst, nach verschiedenen Seiten hin erweitert und vertieft und auf die 
Praxis übergeleitet. Er hat die Methodik des Unterrichts auf neuer 
gesicherter Grundlage aufgebaut. Das ist sein Verdienst, welches ihm 
nicht streitig gemacht werden kann und darf. 

4. So befremdlich auch die Gliederung des Unterrichts nach den 
formalen Stufen auf den ersten Blick erscheinen mag, so ist dieselbe doch 
keineswegs als etwas gänzlich Neues anzusehen. Sie macht sich vielmehr 
bei jedem guten Unterrichte in grösserem oder geringerem Grade von 
selbst geltend; nur gründet sie sich bei dem blossen Empiriker nicht auf 
die psychologische Durchdringung des Lernprozesses, sondern mehr auf 
ein durch Erfahrung erworbenes Taktgefühl, dessen Dunkelheit den 
Beweis der zwingenden Notwendigkeit nicht zu leisten vermag. Durch 
die Herbart-Zillersche Unterrichtsmethode ist das dunkle Gefühl zu einer 
klaren, bestimmten pädagogischen Idee erhoben. Jeder einzelne Schritt 
im psychisch-synthetischen Aufbau des Unterrichts ist genau vorgezeichnet, 
durch psychologische Gesetze fest begründet. Eine hochwichtige Sache, 
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die vordem lediglich dem glücklichen Taktgefühl anheim gegeben war, 
ist mit einem Schlage zu einer Klarheit gebracht, welche die ganze 
Unterrichtsmethodik aufzuhellen vermag. 

5. Es ist eine vollständige Verkennung der Sache, zu meinen, dass 
die Herbart-Zillersche Methode der Unterrichtsthätigkeit einen unerträg- 
lichen Zwang auflege, den Unterricht in steife Formen presse und über- 
dies eine Menge Zeit in Anspruch nehme. Im Anfange und so lange 
nicht eine gewisse Beherrschung des Verfahrens vorhanden ist, werden 
allerdings die Versuche, in dieser Form den Lehrstoff zu verarbeiten, 
ungelenk ausfallen und Zeit kosten*); man kann sich eben nicht gleich 
in den neuen Formen geschickt bewegen. Aber werden die Anfangsver- 
suche nicht auch in jeder andern Form an einer gewissen Steifheit leiden? 
Man lasse sich nicht durch einige kleine Schwierigkeiten, die am Anfang 
liegen, abschrecken. Wer der Form einmal mächtig ist, bewegt sich in 
derselben mit der gleichen Freiheit, Sicherheit und Schnelligkeit, wie in 
jeder andern, nur dass die freudige Hingabe an den Unterricht von 
Seiten des Lehrers wie des Schülers eine viel erhöhtere und der Unter- 
richtserfolg ein viel gesicherterer ist. 

6. Was die Namen betrifft, mit welchen wir die einzelnen Stufen 
bezeichnet haben, so wollen wir nicht verhehlen, dass uns selbst einige 
derselben noch nicht befriedigen. Vielleicht wäre es doch zweckmässiger 
gewesen, die erste Stufe nach Ziller mit Vorbesprechung (statt mit 
Vorbereitung), die vierte Stufe nach Herbart mit Anordnung (statt mit 
Zusammenfassung) zu benennen. Da jedoch die von uns gebrauchten 
Namen bereits in weitern Kreisen Eingang und Anwendung gefunden, so 
schien es uns nicht angemessen, eine Änderung vorzunehmen. Im Falle 
man sich für fremde Bezeichnungen entschliessen möchte, könnten die 
Namen Analyse, Synthese, Assoziation und System unbedenklich 
beibehalten und nur der ganz unpassende Name Methode nach dem 
Vorschlage Vogts**) durch Funktion ersetzt werden. Man würde dann 
Bezeichnungen haben, gegen die sich schwerlich viel einwenden liesse, 
wenn sie nur der Sache nicht ein so fremdartiges und so gelehrtes 
Gepräge gäben, wie es mit der Einfachheit der Volksschulverhältnisse 
nicht gut zusammenstimmen will. — Wenn Ziller nach Herbart vier 
Stufen zählt, Dörpfeld drei und wir in unserm ersten Schuljahre fünf, 
so bezieht sich das nur auf die äussere Form. In der Sache selbst 
besteht eine Verschiedenheit nicht. 

7. Hiermit schliessen wir unsere allgemeinen Betrachtungen über den 
methodischen Gang des Unterrichts. Wie sich das Dargelegte in seiner 
Anwendung auf den Elementarunterricht des ersten Schuljahrs ausnimmt, 
zeigt unsere zweite, praktische Abteilung, in welcher die Beispiele zur 
Verdeutlichung der aufgestellten methodischen Forderungen gesucht werden 
mögen; doch sind die angegebenen Unterrichtsskizzen keineswegs als 
Musterbeispiele, sondern lediglich als Anhaltepunkte für die Vorbereitung 
des Lehrers anzusehen. 



*) Ziller, Jahrb. 1875, S. 267. 

*•) Tb.. Vogt, Die Ursachen der Überbürdung (im Jahrb. f. w. P. 
1880. S. 135.) 
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8. Unterrichtsbeispiele, nach den formalen Stufen bearbeitet, finden 
Bich ausser in unsern Schuljahren und den Jahrbüchern des Vereins 
für Wissenschaft! Pädagogik in folgenden Zeitschriften: 

1. Pädag. Studien von Dr. Rein, Dresden, Bleyl & Kaemmerer. 

2. Erziehungsschule von Barth, Leipzig. (Erscheint nicht mehr.) 

3. Deutsche Blätter für erziehenden Unterricht von Mann, Langen- 
salza. 

4. Evangel. Schulzeitung von Dörpfeld, Gütersloh. 

5. Weimarisches Kirchen- und Schulblatt, von Dr. Leidenfrost, 
Weimar. 

6. Zeitschrift für das Gymnasialwesen von Kern, Berlin. 

7. Lehrgänge und Lehrproben von Frick und Meier, Halle. 

8. Praxis der Schweizer Volks- und Mittelschule von Bühlmann. 

9. Bündner Seminarblätter von Wiget, Chur. 

10. Praxis der Erziehungsschule von Dr. Just, Altenburg. 

11. Pädagogische Blätter von Schopp a, Gotha. 
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i. 

Der Gesinnungsunterricht. 

„Die Hauptsache ist die Erstehung der Jagend. 
Hier gilt es, die Augen offen zu halten. Das Ist 
Ihre Aufgabe, die Herzen der Jugend so zu lenken, 
dasF gnhhe Oesinnungen nicht wieder aufwachsen. 
Und dabei ist das Wichtigste die Religion; die 
religiöse Erziehung mnss noch ylel tiefer 
und ernster gefasst werden. 

i. Worte de« Kaisers AVilhdlU I. an den 
Magistrat und die Stadtverordneten in 
Berlin nach dem Einzug am 6. Dezbr. 
1878.) 

Litter atur: Zill er, Zeitschrift für exakte Philosophie. IV. Bd., S. 
10 f. — Zill er, Jahrbuch des Vereins f. wissensch. Pädagogik. I. Jahr- 
gang. Leipzig 1869. Abhandlung I. II. III. — Ziller, Gruppenbildung 
Hei dem synthet. Fortschritt des Gesinnungsstoffes in den ersten drei 
Konzentrationsniärchen. Jahrbuch 1871. VI. — Ziller, Gesinnungsstoff 
des IV.-IX. Märchens. Jahrbuch 1876. XV. — Willmann, Pädagog. 
Vorträge. 2. Aufl. 1886. Leipzig. II. — Beyer, Das erste Märchen, 
Jahrbuch d. V. f. w. P. III. — A. Weber, Die vier ersten Schuljahre. 
Gotha. — A. Weber, Das Märchen als Erzählungsstoff etc. Kindergarten- 
zeitung Nr. 1. 1873. -- Oldenburg. Schulblatt 1851, S. 48, 1852, S. 
175 ff. — Schulblatt der Provinz Sachsen 1862, Nr. 10, S. 369. — 
Bair. Lehrerzeitung, Nr. 13, 1879. — Klaiber, Das Märchen und die 
kindliche Phantasie. Stuttgart 1866. — A. W. Grube, Pädag. Studien 
und Kritiken. I. Bd. VI. Leipzig 1860. — Niemeyer, Grundsätze der 
Erziehung und des Unterrichts. I. Bd. S. 87. Ausgabe von W. Rein, 
Langensalza. — Waitz, Allg. Pädagogik. S. 132 f. Ausgabe von Will- 
mann, Braunschweig 1875. — Th. Wiget, Ein ABC sittlich-relig. An- 
schauung. Praxis a. Schweiz. Volks- u. Mittelschule. 1. Heft. Zürich 
1881. — Zillig, der Geschichte- Unt., Jahrbuch 1832. S. 101. Erinne- 
rungen an das Zillersche Seminar in Leipzig. Dörpfelds ev. Schulblatt 
1883 u. 1884. Wohlrabe, Über Gewissen etc. Programm des Weimar. 
Seminars 1883. S. 52 f. Grabs, Gegen die Verwendung der biblischen 
Geschichte im ersten und zweiten Schuljahr. Schles. Schulzeitung Nro. 
38 u. 39, 1883. Pädag. Studien 1885, 1 u. 1887, 1. Twiehausen, Das 
deutsche Märchen u. s. w. Minden 1886. Deutsche Schulzeitung 
1885, 13—15. Erziehungsschule, Maiheft 1883. 

Grimms Einleitung zu der ältesten Ausgabe der Märchen. — Sost- 
mann, Auswahl von Märchen. Jena 1852. — Dederding, Auswahl von 
Märchen. Jena 1878. — Fr. Linnig, Deutsche Mythen-Märchen. Beitrag 
zur Erklärung der Grimmschen Kinder- u, Hausmärchen. Paderborn 1383. 

5* 
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I. Die Auswahl des Stoffes. 

„Untere Kleinen eollen Ihr Eden, Ihre schöne 
id&ale PhanUsiewelt behalten, »o lange als mög- 
lich, sie eollen ihr Paradies bewohnen, wie die 
ersten Eltern, diese wehren ersten Kinder." 

Jean Paul. 

Eis ist hinreichend bekannt, wie sich seit Pestalozzi eine ungemein 
grosse Rührigkeit anf dem Gebiet der Methodik entwickelte, eine Rührig- 
keit, welche auf alle Fächer der Volksschule sich erstreckte. Nur eines 
wurde vernachlässigt: der Religionsunterricht. Will man allerdings 
nach der Masse der Schriften urteilen, die über diesen Gegenstand ver- 
fasst wurden, so erscheint unsere Behauptung, dass derselbe von der metho- 
dischen Bewegung und Entwickelung ausgeschlossen blieb, als eine sehr 
gewagte. Die Masse allein thut es aber nicht. Bei näherer Erwägung 
wird man finden, dass es alte Gleise sind, die immer von neuem wieder 
ausgefahren werden. Der Ruf nach Reform wird in neuester Zeit zwar 
erhoben, aber von thatsächlicher Umgestaltung des Religionsunterrichtes 
sind wir noch sehr weit entfernt. Und dies ist sonderbar genug, wenn 
man erwägt, welch hohe Bedeutung der Religionsunterricht für die Er- 
ziehung unserer Jugend besitzt, uud welch traurige Folgen aus der steten 
Vernachlässigung dieses Gegenstandes für unsere Schüler, für unser Volk 
erwachsen. Diese Vernachlässigung ist trotz aller Gegenrede offenkundig 
für den, der sehen will *) 

Während mit den methodischen Forderungen überall Ernst gemacht 
wurde, so wandte man wohl die technischen Errungenschaften auf den 
Religionsunterricht an, aber die auf den Stoff bezüglichen Erwägungen 
traten bis in die Gegenwart mit wenig Ausnahmen in den Hintergrund. 
Der Stoff war und blieb der gleiche: Biblische Geschichten aus dem alten 
und neuen Testament, der lutherische Katechismus, Sprüche und eine 
Anzahl Gesangbuchslieder. Wenn nun auch über Auswahl und Stellung 
dieses Stoffes vielfach hin und her gestritten wurde, so blieb der Streit 
immer innerhalb des kirchlich festbegrenzten Gebietes. Man untersuchte 
nie, ob der Stoff auch der rechte für unsere Kleinen sei, sondern hier 
waren andere Gesichtspunkte mafsgebend. Da war es schliesslich einerlei, 
wie viele Erzählungen aus dem alten und neuen Testament man dem 
ersten, wie viele dem zweiten und den spätem Schuljahren zuwies. Denn 
wenn auch die Masse verkürzt wird — der Stoff wird dadurch nicht 
elementarer. 

Aber nicht nur auf dem Stoff, sondern auch auf der methodischen 
Bearbeitung lastete der kirchliche Bann. Die Kirche frug vielfach nicht 
nach dem religiösen Bedürfnis der Kindesnatur und der individuellen 



•) Leutz, Anleitung zur Behandlung bibl. Geschichte in den unteren 
Schuljahren. Tauberbischofsheim, 1879, Seite 1 ff., sieht die Sache in 
nicht so schlimmem Lichte. Möglich, dass die Schulen in Süddeutschland 
vom Memoriermaterialismus etc. verschont geblieben sind. Vergl. aber 
dazu S. 9: -Es wird im Religionsunterricht oft zu viel unterrichtet, der 
Kopf ist's, den wir so oft nur im Auge haben, weniger das Herz, es wird 
so viel memoriert und katechesiert, dass der kindliche Geist weder zur 
Ruhe, noch zur Klarheit kommt." Vergl. hierzu auch das Weimar. 
Kirchen- u. Schulblatt 1882, 14 ff. 
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Entwickelang der religiösen Begriffe im Kinde.*) Herrschte doch bis 
in die Gegenwart der Grundsatz : das Kind brauche das Auswendiggelernte 
nicht zu verstehen; das Verständnis werde später kommen. Vor allem 
nur tüchtig und viel auswendig gelernt! Auf dem Gebiet der Religion 
wagte man also einen methodischen Grundsatz aufzustellen und zu ver- 
teidigen, der in allen übrigen Lehrfächern seit Comenius und Pestalozzi 
als durchaus falsch und naturwidrig zurückgewiesen wurde.**) 

Dazu war man so verblendet, in der Masse des überlieferten Stoffes 
und in der möglichst grossen Stundenzahl das Heil fuV unsere Kinder zu 
erblicken. Das Wort des glaubensstarken Aug. Hermann Francke, „ein 
Quentlein lebendigen Glaubens ist höher zu schätzen, als ein Zentner 
blossen historischen Wissens" scheint vergessen zu sein, sowie die Wahr- 
heit, dass der religiöse Sinn, der im Lehrer selbst lebt und der seinen 
ganzen Unterricht durchdringt, mehr wert ist, als die Unsumme gedächt- 
nismäfsig angeeigneten Religionsstoffes und die Überzahl der Religions- 
stunden***) 

So blieb die Methodik des Religionsunterrichts weit hinter den Er- 
rungenschaften der anderen Lehrfächer zurück. Diese erfreuten sich 
unter rüstiger und gediegener Arbeit gar mancher Erfolge — der Reli- 
gionsunterricht besass solche meist nur in der Einbildung. Die biblischen 
Erzählungen als Gedächtnissache behandelt blieben tot in dem Kinde, 



*) Über die Entwickelung religiöser Begriffe. Programm des Karls- 
ruher Lehrer-Seminars 1872, 1882, 1883. — Dörpfeld, Evang. Schulblatt, 
1860, S. 80. - 1865, S. 282 — 1866j S. 129 u. 321 — 1867, S. 587. Derselbe, 
Ein christlich-pädagog. Protest wider den Memoriermaterialismus. Güters- 
loh, 1869. Evang. Schulbl. 1871, Heft 5 u. 9. 

**) Auf dem Gebiet der Religion kommt ohne Zweifel die Teilnahme 
des Gemütes, die sich sehr oft den Augen des Lehrers entzieht, in 
hervorragender Weise inbetracht. Wir wissen das innere Weben und 
Treiben der religiösen Ahnung wohl zu schätzen. Aber gerade deshalb 
wenden wir nns gegen die verderbliche Auswendiglernerei. die nur zu 
oft alles religiöse Gefühl im Keime erstickt. „Der Mensen muss viel 
Religion haben, da der gewöhnliche theologische Unterricht sie nicht 
ausrottet." Jean Paul. Vergl. Hansjakob, Aus meiner Studienzeit, 
1885, S. 155. 

***) Rothe, Theolog. Ethik. 2. Aufl. V. S. 161: „Sehr wichtig ist auf 
dem gegenwärtigen Punkte der geschichtlichen Entwickelung, dass in 
der Schule auf allen ihren Potenzen durch ein recht besonnenes Mafs- 
halten mit dem Religionsunterricht die zarte Pflanze der jugendlichen 
Frömmigkeit in ihrer ersten Entwickelung mit wahrhaft religiöser Vor- 
sicht geschont werde. Lauter recht innig fromme Lehrer und recht wenig 
Religionsunterricht, das ist nach dieser Seite hin die Aufgabe. Thiers ch: 
„Es ist nicht zu wenig Religionsunterricht in den Schulen, es ist zu 
wenig lebendige Religion in den Lehrern. w Ziller: „Die ethische Bildung 
ist nicht bloss durch den Unterricht zu erstreben. Der allgemeine Geist 
der Schule, der Klasse, die Persönlichkeit des Lehrers, sein Beispiel im 
Urteilen, Handeln, Benehmen, im Thun wie im Lassen, ist von der grössten 
Bedeutung. Unausgesetzt und unabsichtlich wirkt das an dem innern 
Leben des einzelnen emporziehend oder niederdrückend, und die stille 
Macht seines Einflusses ist fast so bedeutend wie die Macht der Verhält- 
nisse, unter deren Einfluss sich die erworbene Anlage bildet; sie steht 
also gewiss nicht zurück hinter dem absichtlich bildenden Einfluss des 
Unterrichts inbezug auf den Willen und die sittlich-religiöse Gesinnung." 
Vorlesungen über allgemeine Pädagogik, S. 159. Ackermann, Methode 
und Lehrerpersönlichkeit. Deutsche Blätter 1884, Nro. 10—13. 
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die Sprüche, Lieder und dogmatischen Sätze als künftiger Schatz über- 
liefert dienten eher dazu, dass der Zögling in Übersättigung von Kirche 
und Religion sich lossagte.*) Die angestellte Erklärung arbeitete viel- 
fach nur mit Worten. Damit wurde tüchtig geklingelt. Unverstandene, 
aufgenötigte Definitionen, eine Reihe bestimmter immer wiederkehrender 
Redensarten konnte fast den Glauben erwecken, als ob das Kind wirk- 
lich bei den rasch und sicher vorgebrachten Worten sich etwas dächte. 
Aber zu den dogmatischen Begriffen fehlten die apperzipierenden Vor- 
stellungen von Seiten der Kinder.**) Allerdings wurden von tüchtigen 
Pädagogen mannigfache Anläufe zur Besserung dieser Zustände ge- 
nommen, da sie recht wohl erkannten, wie die wachsende Gleichgültig- 
keit des Volkes gegen religiöse Dinge vielfach in dem ganz verkehrten, 
in alten Gleisen sich fortbewegenden Religionsunterricht ihren Grund 
hatte, aber bis heute i. g. vergebens. 

Die Extreme, welche zum Teil aus verkehrten pädagogischen Ge- 
sichtspunkten, zum Teil aus übelverstandenem Liberalismus allen und 
jeden Religionsunterricht aus der Schule entfernen wollen, sind zwar ver- 
stummt, da die grosse Masse der Lehrer nichts davon wissen 
will, dass ihnen der einflussreichste und wirksamste Unter- 
richt genommen werde,***) aber Vorschläge zur Umgestaltung des 
Religionsunterrichtes vom Standpunkte der Pädagogik aus wagen sich 
nur ganz vereinzelt hervor. Es ist gewiss, dass alles, was mit Religion 
zusammenhängt, viel Diskretion erfordert. Es ist gewiss, dass in allen 
übrigen Unterrichtsgegenständen leichter Reformen anzubahnen sind, als 
im Religionsunterricht. Trotzdem müssen Versuche angestellt werden.f) 
Und zwar ist's hohe Zeit. Die Frage der Religion ist für uns im emi- 
nenten Sinne eine Frage der nationalen Zukunft. Es gilt gegenüber der 
weitverbreiteten Gleichgültigkeit gegen die Religion, gegenüber der 
wachsenden Roheit und Unsittlichkeit der Jugend Quellen aufzudecken, 
durch welche eine reichere und entsprechendere Nahrung als bisher der 
sittlich-religiösen Entwickelung zugeführt werden kann.ff) Die Kirche 
hat es versäumt, den Religionsunterricht der religiösen Entwickelung des 
Kindes entsprechend umzugestalten; möge es nicht zu spät sein, wenn 



*) Der christliche Glaube und die menschliche Freiheit. Gotha, 1881, 
2. Aufl. S. 124 f. — Dörnfeld, Evang. Schulblatt, 1871, 9. S. 151. 

**) Thrändorf, Kritische Betrachtungen über die Kunstkatechese- 
Pädagog. Studien, 1881, 1. Heft, Dresden. Thrändorf, die Kirche und 
der ReUgion8unterr. der Erziehungsschule. Pädagog. Stud. 1883, 1 Heft. 
Thrändorf, Die Stellung des Religionsunterrichtes in. der Erziehungs- 
schule und die Reform seiner Methodik. Leipzig, 1879. Thrändorf, 
Religionsunterricht, Langensalza, 1887. 

***) „Der reisse," sagte Valentin Trotzendorf, „die Sonne vom 
Himmel, der nelime dem Jahr den Frühling, welcher den Religionsunter- 
richt aus der Schule verbanne, oder ihm nur eine untergeordnete Stelle 
einräumen wolle." 

f) Fr. G. Böse, die Reform der relig. Jugenderziehung. Allgein. 
Schulzeitung 1877, Nr. 30—34. 

ff) „Den Prüfungen, Versuchungen und Gefahren, welche die materielle 
Kultur, sobald sie einen gewissen Höhegrad erreicht hat, den Völkern 
bereitet, scheint mir der weltliche Idealismus, Bildung und Wissenschaft, 
Staatsgeist und Staatsgesinnung, für sich allein nicht gewachsen; ebenso- 
wenig, wie sich versteht, eine verweltlichte, konventionelle, in Dogmatis- 
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die Pädagogik es unternimmt, von ihrem Standpunkt aus eine Reform 
dieses Lehrfaches anzubahnen. Zunächst ist diese weit davon entfernt, 
einen Stoff dem Kinde fiberliefern zu wollen, der als etwas durchaus 
Fremdes von aussen her als Sache des mechanischen Gedächtnisses an 
dasselbe herantritt; sie untersucht vielmehr, welcher Stoff ist denn 
der rechte für unseren religiösen Unterricht, und wie ordnet sich der- 
selbe den Gesetzen der geistigen Ent Wickelung des Kindes unter? Wir 
wollen nichts haben, was wir mit Mühe dem kindlichen Geiste einpressen 
müssen, wir wollen Lehrstoffe, die dem religiösen Denken des Zöglings 
entsprechend der innern Entwickelung entgegen kommen; kurz wir wollen 
alle die allgemeinen Grundsätze, die bei den übrigen Unterrichtsgegen- 
ständen ihre volle Kraft bewähren, auch auf den Religionsunterricht an- 
wenden. Und auf ihn zuerst und vor allem! Denn die allerfesteste 
Überzeugung, die hoch über alle wissenschaftlichen Kenntnisse sich erhebt, 
ruht im Sittlichen, in dem, was den eigentlichen Wert und Charakter des 
Menschen bestimmt. Und das Sittliche findet seine Hauptstütze in der 
Religion, die also die wichtigste und höchste Angelegenheit des Menschen 
ist und in Wahrheit den Charakter und die Handlungen der einzelnen 
in viel höherem Mafse beherrscht und bestimmt, als gewöhnlich an- 
genommen wird. — *) 

Selbstverständlich bilden die biblischen Erzählungen den Haupt- 
stoff für unsere deutsch-evangelische Volksschule. Sie haben die sittlich- 
religiöse Bildung zu vermitteln. Aber ihre Stellung, ihre Auswahl und 
Anordnung bei uns ist eine wesentlich andere, als die bisher übliche. 
Die unterrichtliche Behandlung der biblischen Geschichten beginnt 



mus erstarrte oder sonstwie salzlos gewordene Kirche und Kirchlichkeit, 
überhaupt keine andere Kraft und Macht in der Welt, als wahr- 
hafte und lebendige Religiosität." Der christl. Glaube und die 
menschliche Freiheit. Gotha, 1881. 2. Aufl. S. XVII. (Ofiener Brief an 
Herrn R. von Bennigsen.) 

„Wer den Religionsunterricht aus der Schule verbannen will, dem 
sagt man mit Recht auf den Kopf, dass er den Frühling aus dem Schul- 
leben nehme ; thun aber die etwas best eres, welche ihn dem Namen nach 
zwar bestehen lassen, aber in Wirklichkeit einen öden kalten Winter 
daraus machen, in welchem kein Samenkörnchen der Ewigkeit mehr 
keimen kann?" Dörpfeld, Memoriermaterialismus, Seite 52. 

*) „Die Schule muss darthun, dass wir noch Religion haben und 
Christen sind, und dass wir es sein können, ohne uns darum den berech- 
tigten Kulturstandpunkten der Gegenwart entfremden zu wollen." Zill er. 

Vergl. Staude, Herbartische Gedanken über relig.-sittl. Bildung. 
Deutsche Blätter 1884, Nro. 1—3. 

Schoel, Joh. Fr. Herbarts philos. Lehre der Religion. Dresden, 
Bleyl und Kämmerer 1885. 

„Es ist ein leerer Wahn, dass man ohne Zuziehung religiöser Motive, 
sei es das Volk, sei es Menschen von höherer Bildung, sei es sich selbst 
im Sinne des Prinzipes erziehen kann ; es bleibt ohne das ein ungedeckter 
Rest nach höchsten und letzten Beziehungen, den man mit allem Fredigen 
von Humanität nicht decken kann; oder was hätte man je erhebliches 
damit geleistet? Soll also das Prinzip praktisch Geltung erlangen, so 
wird es nur im Zusammenhang damit sein können, dass das alle anderen 
überragende schliesslich allein durchschlagende religiöse Motiv die welt- 
bewegende Kraft wieder gewinne, -in deren Schwächung der Missbrauch 
der Vernunft mit Dogmen, die ihr widersprechen, gewetteifert hat." 

Fechner, Vorschule der Aesthetik. S. 41 f. 
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nämlich bei uns erst im dritten Schuljahr; die beiden ersten Schuljahre 
bilden einen Vorkursus dazu. Während desselben wird aber den 
Kleinen das Leben unseres -Herrn im Anschlags an die kirchlichen 
Feste in besonderen Kindergottesdiensten nahe gebracht, nicht in unter- 
richtlicher, sondern in mehr erbaulicher Weise. So sorgt die Er- 
ziehungsschule dafür, dass auch in den beiden ersten Schuljahren christ- 
liche Frömmigkeit in den Kindern gepflegt werde.*) 

Ausser den Erwägungen, wie wir sie im ersten Kapitel des 
allgemeinen Teils über die kulturhistorischen Stufen des Unterrichts 
gegeben haben, sind wir zu dem eben erwähnten Vorkursus vor allem 
durch die Thatsache gekommen, dass die bisherige Praxis für die Bildung 
der religiös-sittlichen Gesinnung trotz der vorgeschriebenen biblischen Er- 
zählungen in den beiden ersten Schuljahren so gut wie nichts — abge- 
sehen von dem Einfluss der Persönlichkeit des Lehrers und des Bei- 
spiels**) — thut und thun kann. Wie dies kommt, haben wir oben 
in der Einleitung gezeigt.***) 

W T ir wenden uns ferner gegen den Unterricht in der biblischen Ge- 
schichte während der beiden ersten Schuljahre, weil wir eine Einfuhrung 
des biblischen Geschichtsunterrichts in die Elementarklasse für eine höchst 
gefährliche Verfrühung dieses hochwichtigen Gegenstandes halten, insofern 
dieselbe notwendiger Weise eine Abstumpfung des kindlichen Gemütes 
zur Folge haben muss. Die allzufrühe Verwendung der biblischen Er- 
zählungen ist eine pädagogische Verirrung, von welcher man zum besten 
unserer heranwachsenden Kinder wieder zurückkommen möge! Denn die 
Zeit ist noch nicht so lange her, wo man von biblischen Erzählungen 
auf der Unterstufe nichts wusste. Selbst die Verteidiger der biblischen 
Geschichten geben die in denselben liegenden Schwierigkeiten zu, die .vor 
allem in der „sehr abweichenden Zeit mit ihren gesellschaftlichen Formen, 
Einrichtungen, Sitten, Gebräuchen, Gesetzen u. s. w. M und in „dem 
fremdem Schauplatz der Geschichte liegen, ohne dessen Kenntnis die 
Geschichte in der Luft hängt und ein Gemälde ist, das aus Staffage 
ohne Landschaft besteht, t) Aber trotzdem hält man fast überall noch 
dieselben auf der Elementarstufe — und nur um diese handelt es sich 
hier — für unersetzlich.tt) Es geht nicht anders, die Kleinen müssen 



*) Ziller, Jahrbuch des Vereins für wiss. Pädagogik. VI. Jahrgang 

S. 265 ff. 

**) Waitz, Allgem. Pädagogik. Ausgabe v. Willmann, Braunschweig, 

1875, Seite 279 ff. 

***) Holtsch, Studien über den biblischen Geschichtsunterricht. Gera, 

1876, S. 25, S. 88, S. 18» f. 

t) Völter, im 2. Art. über Anschauungsunterricht. Schmidsche 
Encyklopädie. 

tt) S. Weimar. Kirchen- und Schulblatt 1881, Nro. 23. „Der 
Märchenunterricht kann und darf nicht als Ersatz des Religionsunterrichts 
auf der Unterstufe angesehen werden." Kehrsche Blätter 1883, Seite 
49. Tri n ins: „Es sei mit den Kleinen kein Zillerscher Vorbereitungs- 
kursus zu treiben, sondern frisch hinein in die biblische Geschichte." 
Eick, das Märchen und seine Stellung im Volksschulunterricht. 2. Aufl. 
Leipzig 1883. Sehne y e r , Der erste Religionsunterricht. Deutsche Blätter 
1884, Nro. 28 u. 29. Eine Widerlegung des zuletzt genannten Aufsatzes 
hat Herr Grabs-Glogau in den pädag. Studien von Rein {Dresden, 
Kämmerer, 1885, 1. Heft) gebracht. Vergl. 1887, 1. Heft. 
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in eine ganz fremde, unsympathische Welt hineingestossen werden ! Denn 
die Versuche, welche man macht, um die Schwierigkeiten zu heben, 
sind vergeblich. Wer an eine Beseitigung derselben glaubt, giebt sich 
einer argen Täuschung hin. 

Wir können also für die unterrichtliche Behandlung der biblischen 
Erzählungen im Elementarunterricht nicht eintreten, aus dem einfachen 
Grunde: die biblischen Erzählungen entsprechen nicht dem kindlichen 
Standpunkt der beiden ersten Schuljahre, weder inbezng auf den Inhalt 
noch auf die Form.*) Dem Inhalte nach sind sie zu hoch. Das Kind 
wird mit einem Mal in einen ganz fremden Kreis versetzt mit fremd 
klingenden Namen, mit anderen Gewohnheiten und Sitten. Das geht 
aber nicht auf einmal, wenn das Kind von den Erzählungen wirklich 
etwas innerlich erfahren soll. Biblische Geschichten, wie die von der 
Schöpfung, dem Sündenfall, ja selbst die von Joseph etc., erfordern eine 
weit ausgedehntere Lebenserfahrung, als sie das Kind im ersten Schuljahr 
besitzt oder erwirbt. Das Kind kann sich die geschichtlichen Thatsachen, 
wie die dazugehörigen naturhistorischen und geographischen, nur mit so 
geringem Grad von Lebendigkeit vorstellen, dass sie für das Interesse 
und Wollen des Zöglings bedeutungslos bleiben ; der heimatliche Gedanken- 
kreis des Zöglings, woraus seine Phantasie Farben und stellvertretende 
Bilder für das Ferne und Fremde, das Entlegene und Vergangene ent- 
lehnen soll, muss erst hinreichend befestigt sein, bevor er zur frühesten 
durch eine klassische Darstellung überlieferten Kulturentwickelung eines 
so merkwürdigen Landes, wie es Kanaan ist, hingeführt werden darf. 
Aber auch der Form nach wird dem Kinde durch die biblische Erzählung 
im ersten Schuljahr zu viel zugemutet. Die Sprache der Bibel ist nicht 
die Sprache des Kindes. Unsere Kinder reden nicht im orientalischen 
Bilderschmuck; eine grosse Reihe abstrakter Begriffe ist ihnen unver- 
ständlich. Mag die Darstellungs weise der biblischen Erzählungen auch 
höchst einfach erscheinen, für unsere sechs- und siebenjährigen Kinder 
ist sie nicht einfach genug.**) 



*) „Nichts schädigt die geistige Entwickelung des Schülers mehr, als 
eine für seine Altersstufe nach Stoff oder Form ungeeignete geistige Kost. 
Was von dem Knaben mit Heisshunger ergriffen wird, erzeugt — dem 
Kinde aufgedrungen — nur zu häufig Widerwillen und dauernden Stumpf- 
sinn. Was dem Knaben oft qualvoll eingetrichtert werden muss, das 
erfasst der Jüngling mühelos als Spannungsauslösenden Genuss." 

Prof. Dr. G. Hauck. 
**) Lange, Über Apperzeption. Plauen, 1879. S. 90. 2. Aufl. 1886. 
„Mögen einzelne der biblischen Geschichten noch so kindlich sein, und 
daher immerhin schon jetzt (Elementarstufe) den Kindern erzählt werden, 
so erfordern doch die meisten derselben religiöse Vorbegriffe, um das 
Gemüt so anzusprechen, wie es der Lehrer wünschen muss. Das Kind 
muss vorher auf eine religiöse Weise in seinem eigenen kindlichen Leben 
einheimisch sein, ehe es zum wahren Nutzen und Frommen auf ein 
fremdes religiös-geschichtliches Feld übergehen kann, sei dieses auch an 
sich noch so lieblich und herrlich. Darum gehört dann dieser biblisch- 
historische Unterricht erst in den folgenden Kursus." (Mittelklasse, 
8—10 J.) 

Denzel. (Erz.- u. Unterr.-Lehre 3. Teil, Stuttgart 1822, Seite 13 ff. u. 
Seite 81. Vergl. 1. Tl. S. 259 u. 2. Tl. S. 207.) 

Vergl. Salzmann, Die wichtigsten Mittel, Kindern Religion beizu- 
bringen. 1780. 
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Karl Richter*) hält ebenfalls die biblische Geschichte als durch- 
aus ungeeignet für den Elementarunterricht, denn die alttestamentlichen 
Geschichten, wie das Hirtenleben Abrahams, die Opferung seines Sohnes, 
das Verkaufen des Joseph u. a., lägen gänzlich ausserhalb des An- 
schauungs- und Erfahrungskreises der Kinder. Sie wären ihnen daher 
durchweg unverständlich. Andere Erzählungen wieder führten die Gefahr 
mit sich, die Vorstellungen der Kinder und ihr sittliches Urteil geradezu 
irre zu leiten. Dazu komme, dass diese Geschichten Wort für Wort in 
der Sprache der Bibel erzählt werden sollten, obgleich die Ausdrücke 
und Redewendungen derselben den Kindern vielfach fremd und unver- 
ständlich blieben. Daher könnten die biblischen Geschichten trotz des 
in ihnen vorherrschenden einfachen Tones nicht als passender Stoff für 
den ersten Schulunterricht betrachtet werden. 

Ähnliche Erwägungen hat auch Gr üll ich angestellt.**) Nach ihm 
soll der biblische Geschichtsunterricht nicht sofort beim Eintritt der Kinder 
in die Schule begonnen werden, und zwar aus folgenden Gründen: 1. „weil 
die Kinder nach dem Grade ihrer sprachlichen Bildung noch nicht im 
stände sind, den in hochdeutscher Sprachform ausgedrückten Gedanken 
des Lehrers zu folgen; 2. weil die meisten biblischen Geschichten auch 
inbezug auf ihren Inhalt dem Anschauungs- und Erfahrungskreise der in 
die Schule eintretenden Kinder noch zu fern liegen, aber schon eine Menge 
Anschauungen voraussetzen, die bei den meisten Kindern noch nicht vor- 
handen sind. Deshalb hat bis Michaelis der Anschauungsunterricht auch 
für den biblischen Geschichtsunterricht den nötigen Grund zu legen." 
Wir glauben, dass das Hinausschieben der biblischen Geschichten auf ein 
halbes Jahr noch nicht ausreichend sein wird, abgesehen davon, dass 
der Aufbau nach den kulturhistorischen Stufen uns ein so frühes Ein- 
setzen der biblischen Erzählungen verbietet. Wenn wir auch dein An- 
schauungsunterricht, wie Grüllich ihn will, den grösstmöglichen Einfluss 
zusprechen, so dürfte er in einem halben Jahre weder die Begriffs- und 
Sprachbildung, noch die religiös-sittliche so weit fördern, dass das 
geistige Erfassen des biblischen Geschichtsstoffes von Seiten der Kinder 
durchweg gesichert ist. Wir warten daher länger mit dem Eintritt der 
biblischen Erzählungen; wir warten um so lieber, da denselben in der 
folgenden Schulzeit nicht nur hinreichender Raum zuerteilt, sondern ein 
solcher Wert beigelegt wird, dass sie vom dritten bis zum siebenten 
Schuljahr als Konzentrationsstoffe den Mittelpunkt des ganzen 
Unterrichts bilden. Durch eine entsprechende Vorbereitung in den beiden 

*) Der Anschauungsunterricht in den Elementarklassen. Leipzig, 
1869, S. 75 ff. 3. Aufl. 1887. Vergl. Förster, Die zwei ersten Schul- 
jahre. S. 189 ff. Förster, Das erste Schuljahr. Leipzig, 1882. 

**) Das erste Schuljahr. Plauen." — Siehe auch Kehr, Praxis der 
Volksschule. Die sogen, „moralischen Erzählungen", die hier als Vor- 
kursus empfohlen werden, sind jedoch nicht nach unserem Geschmack. 
Vergl. Schreber, Buch der Erziehung. 2. Aufl. Leipzig, S. 88 f. Viel- 
mehr stimmen wir Kehr bei, wenn er sagt: „Sollte das nicht auch für 
uns ein Fingerzeig sein, dass die Spracharmut vieler Kinder vielleicht 
sofort gehoben werden könnte, wenn wir dasselbe nur ungleich mehr als 
jetzt in das Heimatsland seiner kindlichen Poesie einführten und es 
nicht an der harten Scholle klapperdürrer Begriffe annagelten? (Kehr, 
Der Anschauungsunterricht. Gotha 1888.) 
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ersten Schuljahren ist mit den profangeschichtlichen Erzählungen die 
geistige Entwickelung der Kinder so weit gefördert, dass das Interesse 
den biblischen Erzählungen voll und ganz entgegen kommen kann. Wir 
sind der festen Überzeugung, dass mit dem späteren Einsetzen der 
biblischen Erzählungen für die sittlich-religiöse Bildung unserer Kinder 
in viel tieferer und nachhaltigerer Weise gesorgt wird, als es die bisherige 
Praxis mit ihren gefährlichen Verfrühungen , mit ihrem geisttötenden 
Wortkram zu thun vermag.*) Wer es ernst meint mit unserer Volksschul- 
Erziehung, wird zugestehen müssen, dass die Behandlung der biblischen 
Geschichten auf der Elementarstufe nur zu oft eine schreckliche Quälerei 
für Lehrer und Kinder ist. Welche Unsumme von Fleiss, Mühe und An- 
strengung hat dieser Unterricht schon gekostet! Wie oft vergebens! 
Und warum das alles? — 

Es giebt nur eine Art, die biblischen Erzählungen mit den Kleinen 
zu behandeln; es ist diejenige, welche Wiedemann empfiehlt. Schade 
allerdings, dass diese Erzählungen alles andere, nur keine biblischen 
sind. Gerade diese Art zu erzählen beweist schlagend, dass unsere 
Kleinen für die biblischen Geschichten noch nicht reif sind. Zu einer 
solchen Verwässerung aber, wie sie Wiedemann vorschlägt, können wir 
uns nimmermehr verstehen; der biblische Charakter muss den Erzählungen 
bleiben. Geht dies nicht auf der Unterstufe, dann warten wir lieber 
bis dahin, wo die kindliche Fassungskraft genügend vorbereitet ist. Und 
sollte dies nicht von ungleich höherem Werte sein, als wenn man in 
übel angebrachtem Eifer einen an sich klassischen, nach der Überein- 
stimmung aller erhabenen und ehrwürdigen Stoff, wie es unsere biblischen 
Geschichten sind, durch verfrühte Einführung in die Schule so sehr 
herabdrückt, dass die erwartete Wirkung auf unsere Kleinen nicht 
nur ausbleibt, sondern sogar in das Gegenteil verkehrt wird? Es ist kein 
Zweifel: Unsere biblischen Erzählungen können erst dann ihre volle und 
ganze Wirksamkeit auf das Kindergemüt äussern, wenn vorher der Boden 
für sie in der rechten Weise bereitet wurde. Also nochmals: Warten 
wir mit der unterrichtlichen Behandlung biblischer Erzählungen 
bis zum dritten Schuljahr. Dann werden wir mit ihnen gewiss bessere 
Früchte zeitigen, als es bisher geschehen konnte.**) 

Wie aber nun die rechte Vorbereitung für die biblische Geschichte 
treffen? Es tritt also die Aufgabe an uns heran, für einen geeig- 
neten Gesinnungsstoff in den beiden ersten Schuljahren zu 
sorgen. Wir wollen es nicht dem Zufall überlassen, ob der Lehrer 
neben Lesen und Schreiben auch für die Weckung des geistigen Lebens 
in den Kleinen etwas thut oder nicht. Der Gedanke, den Unterrichts- 



*) „Wir meinen die biblische Geschichte erst jetzt (im 3. Schuljahr) 
bieten zu dürfen, nicht darum etwa, weil wir sie gering achteten, sondern 
deshalb, weil wir wünschen, ihre Bilder möchten sich in unverlöschbarer 
Weise eingraben in das Gemüt des Kindes, und weil wir glauben, dass 
dies erst dann geschehen kann, wenn die Phantasie des Kindes geweckt 
und ein gewisser Umfang von Vorstellungen erlangt worden ist." Barth, 
Erziehungsschule No. 5, Seite 35. Ferner: Barth, Kind und Bibel. Er- 
ziehungsschule No. 6. Leipzig, 1881. 

**) Vergl. Staude s vortreffliche Beantwortung der Frage: Ist der 
Märchenstoff geeigneter als die biblische Geschichte? Pädagog. Studien. 
1880, 2. Heft, Seite 27 ff. 
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Stoff nach den kulturhistorischen Stufen und nach dem Prinzip der Kon- 
zentration aufzubauen, führt uns noch im ersten Schuljahre zu Er- 
zählungen, welche dem kindlichen Vorstellungskreis angemessen, den re- 
ligiös-sittlichen Anschauungen der Schüler entsprechend, einfache Ver- 
hältnisse in kindlicher Weise darbieten und in Übereinstimmung stehen 
mit den fünf Forderungen, welche an eine echte Jugenderzählung 
gestellt zu werden pflegen: sie sei wahrhaft kindlich, das ist einfach 
und phantasievoll zugleich; sie sei sittlich bildend in dem Sinne, dass 
sie Gestalten und Verhältnisse aufzeigt, die einfach und lebensvoll, das 
sittliche Urteil billigend oder nichtbilligend herausfordern; sie sei lehr- 
reich, biete Anknüpfungen zu belehrenden Besprechungen über Gesell- 
schaft und Natur; sie sei von bleibendem Werte, zur steten Rückkehr 
einladend; sie sei einheitlich, damit sie einen tiefen Eindruck bewirke 
und Quellen eines vielseitigen Interesses aus sich entlassen könne. 

Diesen Grundsätzen entspricht nun in vollkommenster Weise unser 
deutsches Volksmärchen. 

Man hat sich vielfach prinzipiell gegen die Anwendung von 
Märchen in nnterrichtlicher Behandlung ausgesprochen.*) Die 
Gründe, welche dagegen vorgebracht wurden, sind wohl zu prüfen. Man 
erwartet durch die Märchen nicht unerhebliche Nachteile für die Geistes- 
entwickelung des Kindes, da sie der begrifflichen Ordnung der mensch- 
lichen und Natur-Verhältnisse gegenüber das Leblose beleben, Erdichtetes 
an die Stelle der Wirklichkeit setzen und über ethische Verhältnisse 



*) „Märchen als Hauptgegenstand des richtigen ernsten Unterrichts 
— das klingt manchem selbst wie ein Märchen! Und doch muss 
es auch dem Laien sofort einleuchten, dass das Kind am empfänglichsten 
sein muss für die .geistigen Erzeugnisse eines Zeitalters, welches man 
gerade wegen der Übereinstimmung seines Geisteszustandes mit der Ge- 
mütsbeschaffenheit des Kindes das Kindesalter der Menschheit nennt." 
Th. Wiget, Schule und Christentum. Weimar. Kirchen- u. Schulblatt, 
1. Heft 1880. Vergl. Th. Wiget, Ein ABC sittlich-religiöser Anschau- 
ung. Praxis der Schweiz. Volks- u. Mittelschule. S. 26 ff. Zürich, 1881. 

„Unbegreiflich ist es, sagt dagegen Schreber, wie die Ansicht, dass 
Fabeln und Märchen eine passende Geistespeise für das zarte Kindesalter 
seien, noch bis auf den heutigen Tag sich erhalten und von vielen Päda- 
gogen in Wort und Schrift immerfort als richtig festgehalten werden 
konnte. Die richtige, dem Geiste wahrhaft gedeihliche Auffassung dieser 
Art von Erzählungen ist nur möglich bei einem gewissen Grad von 
Selbständigkeit des Denkens, wie er in der Regel in Ansehung der Fabeln 
nicht vor dem 9. oder 10., in Ansehung der Märchen nicht vor dem 
12. — 14. Jahre erreicht wird. Bei soweit gereiften Kindern erst sind beide 
Arten von Erzählungen an der Zeit. Das Kind hat in den ersten Jahren 
des erwachten Selbstbewusstseins noch genug zu thun mit Erfassung 
und Zurechtlegung der Wirklichkeit. Es muss erst den Boden der Wirk- 
lichkeit sicher unter den Füssen baben und immer leicht wiederfinden 
können, bevor es kleine Ausflüge in die dichterische Gedankenwelt (für 
welche überdies das Verständnis der Schönheit sich erst später entwickelt) 
ohne Gefahr der Verirrung unternehmen darf. Fabeln und Märchen 
bringen in diese Altersstufe Unsicherheit und Verwirrung in die ohnehin 
noch lockeren Begriffe. Wenn die Kinder in ihren Spielen, wie sie es 
so gerne thun, menschliche Figuren redend einführen, so darf daraus kein 
Beweis für die Zuträglichkeit der Fabel genommen werden ; denn da ist 
keine Fälschung des Begriffes, sondern nur eine vom Kind selbst will- 
kürlich erzeugte, daher ihm klar bewusste Belebung des vor den Augen 
befindlichen und begrifflich richtig erfassten Gegenstandes damit ver- 
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vielfach hinwegsehen. Die Hingebung der Kinder an die Märchen soll 
ihre Begriffe von den Dingen und Erscheinungen der Welt verwirren. 
Daraus entstehe eine solche Vermischung von Wahrheit und Dichtung, 
dass sie als Vorübung zur Lüge dienen könne. Daher wollen viele die 
Märchen nicht als ein Bildungamittel für die Gesinnung, sondern höch- 
stens als gelegentlichen Gegenstand des Spiels in der Weise Basedowscher 
Beizmittel behandelt sehen, indem sie auch der Meinung huldigen, dass 
durch die unterrichtliche Behandlung in der Schule die poetische Welt 
des Märchens zerstört, der zauberische, geheimnisvolle Hauch der Er- 
zählung vernichtet werde. 

Diese Abneigung gegen die Märchen in der Schule stammt von 
den Philanthropisten, welche auf Bousseaus Polemik gegen die Fabel 
fortbauten. Pestalozzi wirkte nieht dagegen, die Schulordnungen 
aber drückten zu sehr auf biblische Geschichten im ersten Schuljahr. 
So ist es gekommen, dass die Märchen immer noch darauf harren, 
dass sie als das Fundament unserer schulmäfsigen Unterrichtsstoffe aner- 
kannt werden. 

Zwar trat schon Kanzler Niemeyer in seinen berühmten Grund- 
sätzen der Erziehung und des Unterrichts anknüpfend an Herder*) für 
die Märchen ein. „Fabeln und Märchen," sagt er, „machen der Jugend 
ein unbeschreibliches Vergnügen, wenn dies allein auch noch nicht für 
ihren Gebrauch entscheidet. Dass die Liebe zum Wunderbaren, welche 
(doch wohl als Vorahnung eines Höheren und Unendlichen ausser uns) 



banden. Werden aber Tieren, Pflanzen, Steinen menschliche Stimmen 
beigelegt, wie in der Fabel, so laufen die Begriffe: Tier, Pflanze, Stein 
nnd Mensch durcheinander. 

Grundbedingung für die erste Geistesnahrung ist volle Klarheit und 
Wahrheit der Begriffe. In diesem Alter wird ein kräftiges Gedeihen des 
Geistes nur durch einfache und natürliche Nahrung erzielt. Was künst- 
liche Leckerbissen für den körperlichen Magen des Säuglings sein würden, 
das sind jetzt Fabeln und Märchen für den geistigen Magen. Sie erzeugen 
unreines Geistesblut. 

Das Märchen wirkt ganz besonders noch dadurch verderblich, 
dass es in mehr oder weniger unheimlichen, schauerlichen, grausigen 
Gemütseindrücken, wonach gerade die Kinder vermöge der grossen 
Lebendigkeit ihrer Phantasie recht lüstern sind, seine Spitze hat. Es 
wirkt auf dieses Alter ähnlich wie die Vergiftung der Kindesseele durch 
Gespenstergeschichten. 

Vorzeitig genossen, erschwert die Fabel das Festwurzeln der Wahr- 
haftigkeit der Gesinnung, bahnt den Weg, wenn auch nur indirekt zur 
Lüge, flös8t das Märchen Furcht und Aberglauben in das kindliche 
Gemüt .... 

Warum also wählt man immer gerade solche vorzeitige und deshalb 
gefährliche Geistesnahrung? Lässt man sich bestechen durch den damit 
zu reizenden geistigen Sinnenkitzel der Kinder? Ist man denn verlegen 
um andern, gleich schmackhaften, dabei aber unschädlichen und gedeih- 
lichen Stoff? O gewiss nicht ! Gebet den Kindern Erzählungen aus dem 
reichen Bilderbuch des realen Lebens der Gegenwart (denn das Kind 
dieses Alters lebt nur in der Gegenwart), harmlose, einfache, liebliche 
oder mit einer gesunden Moral verknüpfte Genrebilder, dazwischen zur 
Abwechslung einfach lustige, komische Geschichtchen. (Schreber, Buch 
der Erziehung, 2. Aufl. Seite 88.) 

*) „In dem Märchen liegt eine reiche Ernte von Lehren der Weisheit. 
Keine andere Dichtungsart versteht dem menschlichen Herzen so feine 
Dinge so fein zu sagen als das Märchen." Herder. 
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in der Natur liegt, dadurch einigermafsen genährt wird, ist nicht zu 
leugnen. Aber auch dies schadet wenig, sobald nur daneben die Auf- 
klärung des Verstandes über die Naturgesetze und ihre Wirksamkeit 
immer fortgeht. Wer der Einbildungskraft in Hinsicht auf Aberglauben 
und Wundersucht durch die Märchen eine schädliche Nahrung zu geben 
furchtet, der müsste auch die Mythologie und vor allem die Bibel aus 
dem Unterrichte verbannen. Schon an dieser lehrt die Erfahrung, dass 
man zu viel fürchtet. Nur sei die Auswahl streng und der moralische 
Zweck immer vorstechend. Es herrsche Geschmack darin, es hege ihnen 
gesunde Vernunft zu Grunde." 

In det> herbartischen Schule hob Waitz*) zuerst mit grösstem 
Nachdruck die Wichtigkeit, welche das Märchen für die Gemütsbildung 
hat, hervor, doch hat erst Herr Professor Zill er in Leipzig zwingend 
nachgewiesen, dass eine Auswahl Grimmscher Märchen der geeignete Ge- 
sinnungsstoff für das erste Schuljahr sei. Seine Begründung, die er im 
T. Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik, 1869, gegeben, 
geht im wesentlichen dahin: 

„Die Märchen entsprechen wie nichts anderes der Individualität des 
Kindes, in erster Linie dem darin vorherrschenden Triebe der Phantasie, 
der entschieden gepflegt werden muss, weil darin alle höheren Strebungen 
wurzeln.**) Darum muss der Gesinnungsstoff ein poetischer sein. Nur 
ein solcher gestattet der Phantasie freien Raum, ganz besonders der 
Märchenstoff, der keine Namen von Personen und Lokalitäten enthält, 
dessen Ereignisse weder räumlich noch zeitlich genau bestimmt sind 
(z. B. „Es war einmal"). Das Kind, das sich in die Märchen versenkt, 
bleibt langer kindlich, und es versenkt sich mit Lust in dieselben, es 
glaubt an sie, es verlangt nach ihnen; es setzt sich ja selbst wie die 
Märchen über die Bedingungen der Wirklichkeit hinweg, es belebt das 
Leblose, beseelt das Unbeseelte, verkehrt mit der ganzen Welt wie mit 
Seinesgleichen und verliert sich in abenteuerliche Unmöglichkeiten. Nach- 
teilig aber kann diese Begünstigung der kindlichen Anschauung durch 
die ihm kongenialen Märchen nicht auf das Kind einwirken, weil das 
Märchen neben jener von der Natur der Dinge abweichenden subjektiven 
Auffassung zugleich eine Menge objektiv verstandesmäfsiger, und zwar 
ästhetischer sowohl als ethischer Begriffe und Grundsätze in sich 
schliesst, die über die Sphäre der Einbildungskraft hinausführen. Sie 
dienen besonders der Übung des ethischen Urteils, und diesem wird ge- 
rade wegen der Erweiterung des Umgangskreises auf unbelebte und un- 
beseelte Wesen ein reiches Gebiet erschlossen, auf dem es wegen der 
Einfachheit und Korrektheit der Fälle sich leicht, rasch und klar ent- 
scheiden lernt. Auch eine grosse Zahl anderweitiger objektiver Begriffe, 
die sich auf die natürlichen Bedingungen alles Geschehens beziehen, 
führt das Märchen mit sich, und der Unterricht wird auch sie streng 



*) Waitz, AUg. Pädagogik. Ausgabe von Willmann. S. 182 ff. 
**) „Wisat ihr denn nicht, dass es eine Zeit giebt, wo die Phantasie 
noch stärker als im Jünglingsalter schafft, nämlich in der Kindheit, worin 
auch Völker ihre Götter schaffen und nur durch Dichtkunst reden?" 

Jean Paul. (Levana § 49.) 
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verstandesmäfsig behandeln, so dass trotz der gläubigen Hingabe an das 
Märchen der gefdrchtete Nachteil nicht eintritt. Denn im kindlichen Be- 
wusstsein, dessen Teile ursprünglich sehr wenig miteinander verschmelzen, 
bildet der wunderbare Märcheninhalt einen isolierten, in sich abge- 
schlossenen Kreis, und statt die Verschmelzung zu beschleunigen, wird 
man gerade den Gegensatz der übernatürlichen Märchenerzeugnisse zur 
jetzigen Wirklichkeit recht stark hervortreten lassen. Bei allmählich 
wachsender Zuversicht des Kindes zu seiner Erfahrung wird das That- 
sächliche beim Märchen immer weniger betont und immer mehr Gewicht 
auf die poetische und ideale Wahrheit des Ästhetischen und Ethischen 
gelegt, so dass als hoch erwünschter Rest nur eine ideale Richtung der 
Gedanken und ein höherer Schwung des geistigen Lebens zurückbleibt. 
Wenn dagegen nur Wahres und Wirkliches erzählt würde, so könnte 
leicht eine Starrheit des Vorstellens entstehen, die sich nur auf die ge- 
meinste, sinnlichste Wirklichkeit einlässt und weder für die poetischen 
Gebilde der Dichter, noch für die Ahnungen und Wünsche des reli- 
giösen Glaubens Empfänglichkeit besitzt. Alle Erziehung muss aber von 
der Individualität ausgehen, lediglich in der Absicht, den Zögling über 
sie zu erheben und in allgemein menschliche Verhältnisse einzutauchen. 
Auch das letztere bewirkt das Märchen. Es erweitert als ein deutsches, 
die Grundzüge unserer Nationalität abspiegelndes, das enge Bewusstsein 
des Kindes durch Ausbildung des nationalen Keims durch ewige Neuer- 
zeugung der volkstümlichen Auffassungsweise von Natur und Welt; als 
ein internationales lässt es das Kind teilnehmen an dem allgemeinen 
Geist der Kindlichkeit, der als gemeinsamer Besitz der Urzeit der Mensch- 
heit angehört, und schliesslich erweitert es das kindliche Bewusstsein 
über das Nationale und allgemein Kindliche hinaus durch seine Aus- 
füllung mit den schlichtesten und ursprünglichsten Anschauungen in sitt- 
lichen Dingen und durch die sichere Erzeugung des ethischen Urteils 
und des religiösen Gefühls in den einfachsten, innerhalb der kindlichen 
Sphären liegenden Verhältnissen. So führen die Märchen, die zugleich 
klassische Stoffe sind, zu denen Gross und Klein immer gern zurück- 
kehrt, das Kind vom Individuellen, aus dem alles, was stark werden 
soll, hervor wachsen muss, zum Allgemeinsten, das dem Menschen als 
solchem gebührt, und dient in seinem Gebiet zugleich der kindlichen 
Natur und dem höchsten Erziehungszweck."*) 

So sind vor allem die Märchen als Gesinnungsstoff hervor- 
zuheben; denn sie stellen im Spiel der Phantasie einen tiefen sittlichen Gehalt 
dar ; ihre Wurzel ist das dichterische Gemüt, welches eine höhere Wahr- 
heit in anschauliche Gestalton kleidet und in der Form einer Erzählung 
vorträgt. Es birgt das Märchen eine Menge ethischer Begriife in sich, 
die über die Sphäre der Einbildungskraft hinausführen. Ohne alles vor- 
eilige Moralisieren zu unterstützen, findet sich doch reiche Gelegenheit, 
das ethische Urteil, das Fundament aller ethischen Wertschätzung, zu 



*) S. Staude, Pädag. Stud. 1880. 2. Heft, S. 25 f. Willmann, 
Pädag. Vorträge. S. 17 — 29. Götze, Die Volkspoesie und das Kind, 
Jahrbuch 1872, S. 177—188. Just, Die Unterrichtsmethodik und ihre 
Begründung. Jahrbuch 1878, Seite 218. 
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wecken, auszubilden und Maximen daraus herzuleiten.*) Ethische Ge- 
danken sind geradezu der Grundbestandteil der Märchen. Auf ihnen be- 
ruht die Reinheit, die als Grundzug des deutsch-nationalen Charakters 
angesprochen werden darf. Dieselbe Reinheit ist der Grundzug der un- 
schuldigen Kindesnatur. In diesem gegenseitigen Entgegenkommen in 
ethischer Hinsicht liegt vor allem die Ursache, warum das Kind so tiefe, 
innige Befriedigung aus dem Märchen schöpft, ein so leichtes, sicheres 
Verständnis ihm entgegen bringt, einen so lebhaften Drang danach em- 
pfindet. Die schlichtesten und ursprünglichsten Anschauungen in sitt- 
lichen Dingen sind in den Märchen niedergelegt. 4 '*) Und diese Ein- 
fachheit erleichtert dem Kinde die Auffassung; das Urteil ist klar und 
unzweifelhaft. Zu den ethischen Begriffen kommt ferner eine grosse An- 
zahl anderweitiger objektiv-verstandesmätsiger Begriffe hinzu. Denn die 
Märchen stehen — wenn sie sich auch in vieler Hinsicht von der Wirk- 
lichkeit entfernen — mit den gewöhnlichen Lebensverhältnissen doch in 
enger Verbindung Das ethische» wie das verstandesmäfsige Material 
muss nur recht methodisch durchgearbeitet werden. Bei bloss spie- 
lender, gelegentlicher Benutzung der Märchen, wie sie wohl 
vielfach vorgeschlagen wird, ist zu befürchten, dass die Übel, welche die 
Gegner derselben namentlich nach der ethischen Seite hin als Folgen 
der Märchen in Aussicht stellen, wirklich eintreten, weil sie nur durch 
ein unterrichtliches Verfahren sicher ausgeschlossen werden.***) 



*) Dagegen Heegaardt, Über Erziehung, Gütersloh 1884, Seite 
153: »Überhaupt wirkt nicht die Moral des Märchens auf die Kinder, ob 
sie nun — wie es zuweilen geschieht — indirekt in der Erzählung liegt, 
oder, wie es noch häutiger der Fall ist, direkt ausgesprochen wird; son- 
dern es ist das lebhafte Spiel der Vorstellungen, es sina die bunten Farben 
und der Glanz, den der Märchendichter über die Begebenheit fallen läast." 
Auch sonst hört man zuweilen die Ansicht: Märchen sollte man nicht 
erzählen oder lesen lassen, „denn es ist, wie Kant sagt, die Einbildungs- 
kraft der Kinder ohnedies stark genug und braucht nicht durch derartige 
Erzählungen noch mehr gespannt zu werden. Die Kinder sind nicht in 
ein Reich der Täuschung, sondern in das der Wahrheit einzuführen und 
dieses hat ja des Interessanten und Wunderbaren so viel, dass man nicht 
zu Märchen seine Zuflucht zu nehmen braucht, welche ausserdem meist 
vom moralischen und ganz besonders vom ästhetischen Standpunkte aus 
tadelnswert sind." Aber Jakob Grimm sagte schon: „Es geht durch die 
Märchendichtung innerlich dieselbe Reinheit, um derentwillen uns Kinder 
so wunderbar und selig erscheinen . . . Kindermärchen sollen erzählt 
werden, damit in ihrem reinen und hellen Lichte die ersten Gedanken 
und Kräfte des Herzens aufwachen und wachsen." 

**) „Der absolute Wert idealer Wahrheiten, der das Gemüt erhebt 
und reinigt, bleibt sich gleich, mag er an historischen, rein poetischen 
oder sagenhaften Stoffen haften, weshalb sich die Gesinnung auch durch 
Übung in der Beurteilung gedachter poetischer Willensverhältnisse ver- 
stärken kann." Ziller (Ethik, S. 85.). 

***) „Es kommt alles darauf an, diese idealen Zielpunkte und Urteils- 
normen fest genug auffassen zu lassen und unveränderlich rein zu erhalten. 
Jenes wird am sichersten dadurch bewirkt, dass sie so früh als möglich 
durch Lehre und Beispiele dem Kinde eingeprägt werden. Ein Mittel 
unter vielen kann hierzu das Märchen sein, wenn es nämlich nicht 
darauf ausgeht, durch ungereimte und fabelhafte Kombination nur zu 
unterhalten, sondern in der Hülle des Wunderbaren einen religiös- 
sittlichen Sinn verbirgt, den man freilich dem Kinde nicht zum Schluss 
als abstrakten Moralsatz gleichsam an den Kopf werfen, sondern von 
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Ferner muss die Wahl und Aufeinanderfolge der auszuwäh- 
lenden Märchen nach pädagogischen Gründen bestimmt werden. 
Damit fallen gar manche Bedenken fort, die gegen die Märchen laut 
geworden sind. Solche Märchen z. B., wo die Begriffe schön und gut, 
hässlich und bösartig nahezu Wechselbegriffe sind, solche, in denen das 
stiefmütterliche Verhältnis eine Rolle spielt, sind von vornherein ausge- 
schlossen. Aber wir brauchen auch solche nicht, da wir eine ganze 
Reihe Märchen haben, welche neben dem Adel der Klassizität auch den 
sittlichen Adel im vollsten Mafse besitzen. Streng ist das Gute von dem 
Bösen geschieden; behält auch das Böse eine Zeit lang das Übergewicht, 
so gewinnt doch den endlichen Sieg das Gute. Rührende Bilder, be- 
sonders des Wohlwollens und der Treue, treffen wir viele an. Mahnt 
uds nicht Lehnchens und Fundevogels Wechselrede an das biblische Wort 
der treuen Ruth? Ebenso streng wird aber auch Ungehorsam und Lüge 
bestraft, während die Liebe für das Verstossene, Gedrückte, von allen 
Verlassene durch so viele Märchen sich hindurchzieht. Ein echt christ- 
licher Zug! Was mit Mühe und Last beladen ist, das wird im Märchen 
bevorzugt. 

So ist wohl kein Zweifel mehr: die Märchen, wenn nur recht 
aasgewählt, können keinen Anstoss in religiös-sittlicher Beziehung er- 
regen. Auch ist es nur scheinbare Kleinlichkeit, wenn wir das Märchen 
mit Lehrstoff befrachten wollen. In der ungesuchtesten Weise werden 
diejenigen Vorstellungen, die es anregt, in der Naturkunde weiter verfolgt. 
Eben weil das Märchen sich tief einsenkt und das ungeteilte freie In- 
teresse für sich hat, kann man über seine Gegenstände die Gedanken 
hierhin und dahin lenken, ohne dass die Freudigkeit daran nachlässt. 
Zwanglos und in völlig kindlicher Weise wird dem phantastischen Wesen 
des Märchens dadurch ein genügendes Gegengewicht gegeben, dass Dinge 
und Verhältnisse, auf die das Märchen hinleitet, zur Anschauung und 
Besprechung gebracht werden. Damit wird zugleich der Anfang gemacht 
in der Belehrung über die Umgebung des Kindes. Hierdurch würde auch 
der zweite Einwand wegfallen, dass die Phantasie eine zu grosse Rolle 
spiele und das Kind der Wirklichkeit entfremdet werde.*) 

Sehr viel kommt natürlich auf eine rechte Auswahl der Märchen 
an. Zur unterrichtlichen Behandlung im ersten Schuljahr 
schlägt Herr Professor Ziller folgende zwölf Märchen aus der Sammlung 
der Gebrüder Grimm vor und zwar nach ihrer Reihenfolge geordnet: 
1. Das Märchen von den Sternthalern ; 2. Die drei Faulen; 3. Die drei 
Spinnerinnen; 4. Strohhalm, Kohle und Bohne; 5. Die sieben Geislein; 
6. Hühnchen und Hähnchen oder der Tod des Hähnchens; 7. Der Wolf 
und der Fuchs; 8. Das Lumpengesindel; 9. Die Bremer Stadtmusi- 
kanten; 10. Zaunkönig und Bär; 1 1. Fundevogel; 12. Der Arme und der 
Reiche. 

Aus dieser Reihenfolge haben wir ausgeschieden „die drei Faulen," 
einmal weil uns die Belohnung der Faulheit bedenklich erscheint und 

ihm selbst herausfühlen lassen muss, weil der konkrete Fall, selbst der 
bloss erzählte, dem lebendigen Beispiele ähnlicher, in grösserer Tiefe aut 
Gesinnung und Handlung wirkt, als die abstrakte Lehre." Waitz, Allg. 
Pädagogik. Ausgabe von Willmann, Seite 133. 
*) W iiimann, Vorträge II. 

Dm erste Schuljahr. 0 
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dann, weil unsern Kindern der Begriff des Königtums fern liegt- Aus 
gleichem Grunde haben wir das dritte Märchen, die drei Spinnerinnen 
weggelaßsen. Auch hier findet Faulheit, Lüge und Betrug reiche Be- 
lohnung. Wir wählen dafür „Schnee weisschen und Rosenrot" 
und „Frau Holle". So erhalten wir ebenfalls zwölf Märchen, und 
zwar in folgender Reihenfolge: 

1. Die Sterntha)er;*) 

2. Frau Holle; 

3. Strohhalm, Kohle und Bohne; 

4. Das Lumpengesindel; 

5. Der Tod des Hähnchens; 

6. Der Wolf und die sieben Geislein; 

7. Der Wolf und der Fuchs; 

8. Der Zaunkönig und Bär; 

9. Fundevogel; 

10. Schneeweisschen und Rosenrot; 

11. Die Bremer Stadtmusikanten; 

12. Der Arme und der Reiche.**) 

Die Auswahl der Märchen und ihre Anordnung erfolgt vor allem 
mit Rücksicht auf die in ihnen liegenden Gesinnungsverhältnisse, da ja 
der Märchenunterricht ausdrücklich als „Gesinnungsunterricht" gekenn- 
zeichnet worden ist. Hierbei kommt es nun in erster Linie darauf an, 
dass der Ausgangspunkt ein richtiger ist. Diesen Ausgangspunkt 
bildet in naturgemäfser Weise das Familienleben. Durch Ideali- 
sierung der Eltern -Verhältnisse erhalten wir die Vorstellung Gottes, 
sowie es Herbart verlangt in den Worten: „Dem Kinde sei die Familie 
das Symbol der Weltordnung; von den Eltern nehme man idealisierend 
die Eigenschaft der Gottheit." „Als der Endpunkt der Welt, als der 
Gipfel aller Erhabenheit muss die Idee Gottes schon in früher Kindheit 
hervorschimmern, sobald das Gemüt anfängt, einen Überblick zu wagen 
über sein Wissen und Denken, Fürchten und Hoffen : sobald es über die 
Grenze seines Horizontes hinauszuschauen versucht. Nie wird Religion 
den ruhigen Platz in der Tiefe des Herzens einnehmen, der ihr gebührt, 
wenn ihr Grundgedanke nicht zu den ältesten gehört, wozu die Erin- 
nerung hinaufreicht, wenn er nicht vertraut und verschmolzen wurde mit 
allem, was das wechselnde Leben im Mittelpunkt der Persönlichkeit 
zurückliess." Daher stellen wir das Märchen von den Sternthalern 
vorauf. In ihm tritt das religiöse Interesse in den Vordergrund; seine 



*) Ackermann, Jahresbericht der Karolinenschule und des 
Lehrerinnen-Seminars vom Jahre 1881, S. 45, hält i. g. dieselbe Reihen- 
folge inne. Für das Märchen ^Der Tod des Hähnchens" ist dort eingesetzt 
„Schneeweisschen und Rosenrot". 

**) Vergl. Bräutigam, der Vorbereitungskursus im 1. Schuljahr. 
Weimar 1887, S. 78 ff. Die daselbst gegel ene Abänderung des Märchens 
und dessen methodische Bearbeitung können wir nicht billigen. Hart- 
mann, Analyse des kindlichen Gedankenkreises, Aünaberg 1885, be- 
gnügt sich mit 4 Märchen : Die sieben Geislein, Rotkäppchen, Fundevogel, 
Sternthaler — und zwar für das Sommerhalbjahr. Sodann treten bibl. 
Erzählungen aus dem neuen Testament ein. Seite 92. Vergl. ferner: 
Siebenbürg. Schul- u. Kirchenbote 1885, No. 9, S. 206. 
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Pflege übernimmt ausser den gesinnungbildenden Stoffen vor allem auch, 
wie schon S. 11 hervorgehoben wurde, der zwekmäfsig eingerichtete 
Kindergottesdienst. Auf ihn werden wir gleich durch das erste Märchen 
geführt. Aber auch die übrigen Interessen der Teilnahme, das sympa- 
thetische und das soziale, finden in den Märchen reiche Nahrung. 
Denken wir aber an die ursprünglichen Ideen, welche die Ethik uns 
darlegt, so ist reichlich Gelegenheit gegeben, die Idee des Wohlwollens 
wie die der Vollkommenheit, die Idee der Billigkeit wie die des Rechts 
in den Herzen der Kinder zu erwecken. Übrigens spielt bei der An- 
ordnung der Märchen auch die Berücksichtigung der Jahreszeiten eine 
Rolle, wie dies aus dem folgenden Abschnitt über „Naturkunde" deutlich 
hervorgeht. 

Tritt noch zu der rechten Auswahl und Reihenfolge der Märchen 
eine pädagogisch richtige, von einem warmen und kindlichen Unterrichts- 
ton begleitete Behandlung hinzu, so können diese „einen reichen 
Schatz von Gemütsleben entfalten, in welchem die zartesten Saiten 
eines Kinderherzens anklingen. Unter allen Umständen aber muss 
in der Darreichung dieser Geistesnahrung das richtige Mafs gehalten 
und durch Belehrungen aller Art, die sich daran knüpfen, über Tiere 
und Pflanzen, über menschliche Berufsarten, über Vorgänge im Leben 
dem Reiche der Träume, in welche das Märchen versetzt, ein 
Gegengewicht gebildet werden. Wo aber das richtige Mafs gehalten 
und eine gute Auswahl getroffen wird, da werden diese Erzählungen ein 
guter Engel für den Menschen, der ihn, wenn er auszieht ins Leben, 
unter der vertraulichen Gestalt eines Mitwandemden begleitet; da ziehen 
sich mis diesen Morgenträumen der Kindheit geheimnisvolle Fäden in das 
spätere Geistesleben."*) 

Die bleibende Frucht aber davon, dass man das Kind in der Märchen- 
welt seine eigenste Welt durchleben lässt, ist der poetische Sinn, die 
begeisterungsfähige ideale Gesinnung, ein Trost und eine Erhebung für 
jene Tage, wo das Kind aus seinem Paradies vertrieben im Schweisse 
seines Angesichts das Brot der Erkenntnis essen muss. 

II, 

Die Märchen. 

Siehe die betr. Erzählungen in dem „Lesebuch für das zweite Schul- 
jahr". Dresden, P. Th. Kämmerer, 1884. 

111. 

Die Behandlung des Stoffes. 

Vo rbem erkung. 

Die Märchen eignen sich aus naheliegenden Gründen vortrefflich 
zum darstellenden Unterricht, wie er Seite 52 ff. auseinander gesetzt ist. 
Es empfiehlt sich also, die Erzählung nicht einfacli zu erzählen — wenn 
dies auch für den Lehrer das bei weitem Leichtere ist — sondern durch 



*) Mehl, Gedanken über die sittlich-religiöse Bildung und Erziehung 
unserer Jugend und unseres Volkes. Wien, 1879. 

6* 
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Wechselrede aus den im Vorstelluiigskreis der Kinder liegenden sinn- 
lichen Vorsteilungs- und Gefühls-Elementen die Erzählung zu gewinnen. 
Dadurch wird auch vermieden werden, dass, wie es so häufig geschieht, 
die Kinder mit dem Eintritt in die Schule verstummen, wenngleich sie 
vor ihrem Eintritt ausserordentlich wissbegierig und mitteilsam waren. 

Im siebenten Märchen haben wir ein Beispiel für den darstellenden 
Unterricht gegeben. Das kursiv Gedruckte wird von den Kindern herzu- 
gebracht, wenn auch nicht wörtlich so, wie es hier steht, aber dem Sinne 
nach. Es versteht sich von selbst, dass der Lehrer sich durchaus nicht 
auf die Worte, wie er sie zu haben wünscht, klemmen darf. Denn hier 
ist dem eigenartigen Ausdruck des Kindes ein weiter Spielraum gestattet. 

Bei einer Unterrichtsform aber, wo so viel vom Geschick des Lehrers, 
von seiner Lebendigkeit, von seiner Fähigkeit, dem kindlichen Gedanken- 
kreis nachzugehen und der kindlichen Ausdrucksweise sich anzuschmiegen, 
abhängt, ist es schwer, Vorbilder für den Unterricht zu geben. Gerade 
hier muss der Lehrer das Beste dazuthun. 

Nachdem die Erzählung gewonnen ist, tritt die ethisch-religiöse Ver- 
tiefung in den Stoff durch die sogenannten Konzentrationsfragen ein.*) 
Von da aus schreitet der I^ehrer dann zur Gewinnung des allgemeinen 
Satzes (3. und 4. Stufe) vor. Später tritt eine einfache Gruppierung der 
gewonnenen Sätze ein, um durch klare Übersicht des Erarbeiteten dieses 
selbst zum bleibenden Eigentum der Kinder zu gestalten. Die nach- 
stehenden Umrisse geben im wesentlichen nur das ethisch-religiöse Material 
an, das gewonnen werden soll, als Anhaltspunkte für die eingehenden 
Entwürfe, welche der Lehrer seinem Unterricht zu Grunde legen muss. 

I. Die Sternthaler.«*) 

1. Einheit. 

1. Stufe. Aufrufen der Kinder in ursprünglicher Ordnung, dann 
mit Überspringung eines und mehrerer Glieder etc. Wer von euch hat 
denn eine Schwester? Wer von euch hat einen Bruder? Wer von euch 
hat einen Bruder und eine Schwester? Wie heissen diese? Wer von euch 
hat einen Vater? eine Mutter? Wie heisst dein Vater? deine Mutter? 
(Eltern, Geschwister.) Wer hat euch in die Schule geschickt? Warum? 
Was thun die Eltern, wenn ihr nach Hause kommt? (Sie sorgen für 
Nahrung, Kleidung, Wohnung, Gesundheit.) Sie haben euch lieb. 

2. Stufe. Darstellung: Es war einmal ein kleines Mädchen — Da 
starb dem Mädchen Vater und Mutter. 

3. Stufe. Dem Mädchen sind Vater und Mutter gestorben. Im 
Vergleich dazu sind melirere Kinder nach einander zu fragen, ob auch 
ihr Vater, ihre Mutter gestorben ist. Das kleine Mädchen wohnt nicht 
mehr bei seinen Eltern. Mit wem wohnst du zusammen? 

Für das Mädchen können die Eltern nicht mehr sorgen. Wer sorgt 
aber für dich? (Die Hauptpunkte der elterlichen Fürsorge müssen hier 
sicher angegeben werden.) 

*) S. das 4. Schuljahr, S. 34 f. 
**) Die ersten Schulstunden in praktischer Ausfuhrung s. in 
Pickels Anweisung, S. 21 ff. Vergl. Jahrbuch des Vereins für wissen- 
schaftl. Pädagogik, I. Bd., S. 44 ff. 
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4. Stufe. Unsere Eltern sorgen für Nahrung (Kleidung, Wohnung, 
Gesundheit). 

5. Stufe. Aufgaben: Ein Knabe hat den Namen eines anderen, 
oder die Wohnung desselben anzugeben. Was soll er nach dem Wunsch 
der Eltern in der Schule? Wie sorgen die Eltern für uns? etc. 

2. Einheit. 

1. und 2. Stufe. Dem Mädchen sind Vater und Mutter gestorben. 
Sie können nicht mehr für dasselbe sorgen. Was soll denn da das 
arme Mädchen thun? Wer wird dem Mädchen helfen? Der liebe Gott 
sorgt für dasselbe. 

Zusammenfassende Darstellung: bis „der liebe Gott wird mir schon 
helfen 4 * . Wiedererzählen auch mit dem vorhergehenden Stück. Konzentr. 

3. Stufe. Wer ist jetzt der Vater des Mädchens? Der liebe Gott 
ist auch unser Vater. 

4. Stufe. „Wir haben alle einen Vater im Himmel." 

5. Stufe. Aufgabe: Gieb an, warum wir den lieben Gott unsern 
Vater nennen. 

3. Einheit. 

1. und 2. Stufe. Wohin ist das Mädchen wohl gegangen? (Strasse. 
Feld. Wald.) Was für Kleider hatte es denn? 

Darstellung bis „und gab es auch noch." Konzentr. 

3. Stufe. Hast du auch schon armen Leuten etwas gegeben? 
Grüssen auf der Strasse, zu Hause, in der Schule. 

4. Stufe. 1. „Wir sollen geben, wenn wir auch wenig haben." 
2. „Wir sollen höflich sein." 

5. Stufe. Aufgaben: Was thust du, wenn du in die Schule kommst? 
Was thust du. wenn du einem armen Mann begegnest? etc. 

4. Einheit. 

1. und 2. Stufe. Das Mädchen hat nun keine Kleider mehr. Wie 
hätte sie solche bekommen können? (Kauf. Blanke Thaler.) Sie hat 
aber kein Geld. Ob ihr Jemand helfen wird ? Der liebe Gott im Himmel. 
Sterne. 

Darstellung bis zum Schluss. Konzentr. 

3. Stufe, a) Wem gehören die Sterne am Himmel? Was gehört 
dem lieben Gott noch? b) Er hilft den Menschen. Er hilft auch dir. 
c) Hast du ihm schon einmal dafür gedankt, wie du deinen Eltern dankest 
für alle Gaben? 

4. Stufe. 1. „Der liebe Gott hilft uns." 2. „Wir sollen dem 
lieben Gott danken." 

5. Stufe. Aufgabe: Wie dankst du dem lieben Gott? (Gebet am 
Abend, am Morgen.) Was kann dir in der Nacht geschehen? Liedchen: 
„Aus dem Himmel ferne" etc. 

Zusammenhängendes Erzählen des Ganzen. Vorzeigen des Münchener 
Bilderbogens. Die Kinder erklären das Bild an der Hand des Lehrers. 
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2. Frau Holle. 

1. und 2. Stufe. 1. Stück*) bis „so hol sie auch wieder herauf. 

2. Stück bis „alle Tage Gesottenes und Gebratenes". 

3. Stück bis zu Ende. Zusammenfassung des Ganzen. Konzen- 
trationsfragen : 

Wie viel Töchter hatte die Frau? Wie war die eine, wie die 
andere? Welche von beiden gefallt euch am besten? 

3. Stufe. Kennt ihr fleissige und faule Leute? Wie erging es 
der fleissigen Tochter? Wie ergeht es den fleissigen Leuten? Vergleich 
mit der faulen Tochter, mit faulen Leuten. Wie sollt ihr sein? 

4 Stufe. „Wir sollen fleissig sein." 

5. Stufe. Wie sollt ihr in der Schule sein? Wie zu Hause, wenn 
ihr etwas für eure Eltern thun sollt? 



3. Strohhalm, Koble und Bohne. 

1. und 2. Stufe. Darstellung des Märchens in vier Hauptab- 
schnitten. Konzentr. 

3. Stufe. Wem ist es auch schlecht gegangen? (Sternthaler- 
mädchen.) Wer half dort, wer hier? Verhalten der Genossen unter- 
einander. Schuld der Kohle, Lieblosigkeit der Bohne. Strafe dafür. 

4. Stufe. 1. „Wir sollen nicht schadenfroh sein." 2. „Wir sollen 
vorsichtig sein. 4 " 

5. Stufe. Wie könnt ihr euch denn gegenseitig helfen? Wer kennt 
Leute, die sich untereinander geholfen haben? Beispiele: Wenn Jemand 
ins Wasser fällt; wenn es brennt etc. Bei welchen Gelegenheiten sollt 
ihr vorsichtig sein? (Feuer, Schwefelhölzchen, auf der Strasse, wenn ein 
Wagen kommt.) Darfst du lachen, wenn eine arme, alte Frau hinfallt? 
Wer ist aber schadenfroh? Was geschieht mit dem Schadenfrohen? 

4. Das Lumpengesindel. 

1. Einheit. 

1. und 2. Stufe. Darstellung bis „dann ging's weiter". Zusammen- 
fassung. Konzentr. 

Hühnchen und Hähnchen waren gute Kameraden und machten 
es wie gute Kameraden. Wie? (Erinnerung an Strohhalm, Kohle und 
Bohne.) Als sie aber zu viel gegessen hatten, wurden sie übermütig und 
wollten nicht zu Fuss nach Haus, sie wollten fahren. Dabei konnten 
sie sich nicht einigen, sondern fingen Streit zusammen an. Gefällt euch 
dies? Wer wurde dann vorgespannt? Hatte die Ente ein Recht zu 
schimpfen? Durften Hühnchen und Hähnchen die Ente vorspannen? etc. 

3. Stufe. Streit der Kameraden — Frieden unter den Genossen; 
Schimpfen — Wohlreden. 



*) Die Erzählung darf keine Rücksicht nehmen auf den Begriff Stief- 
mutter und Stiefschwester, wie es in dem Grimmschen Märchen geschieht. 
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4. Stufe. 1. „Streite nicht mit deinem Kameraden." 2. „Wir 
sollen nicht schimpfen." 

5. Stufe. Wenn du Freude erlebst, mit wem teilst du sie dann? 
Wie wirst du aber nicht sein in der Freude? Was wirst du nicht von 
deinem Kameraden verlangen? Wie sollst du es mit deinem Kameraden 
halten? (Ich hatt' einen Kameraden etc.) 

2. Einheit. 

1. und 2. Stufe. Darstellung bis „und schwamm hinunter". 
Konzentr. 

3. Stufe. Haben sich Hühnchen und Hähnchen jetzt besser be- 
tragen, als früher? Nein, sie waren Gesindel, warum? Waren denn 
Strohhalm, Kohle und Bohne auch Gesindel? Warum nicht? 

4. Stufe. „Füge niemandem Schaden zu." 

5. Stufe. „Wenn dich die bösen Buben locken, so folge ihnen 
nicht." 

3. Einheit. 

1. und 2. Stufe. Darstellung bis zum Schluss. Konzentr. 
Warum will sich der Wirt vor dem Lumpengesindel hüten? Was 
haben sie ihm zugefügt? War er denn an seinem Unglück schuld? — 

3. Stufe. Lumpengesindel — Gute Menschen. 

4. Stufe. „Wir sollen uns vor schlechten Menschen hüten." 

5. Stufe. Vor wem sollen wir uns hüten? Wer kennt solche 
schlechte Menschen" 3 Wie sollt ihr gegen sie sein? Was habt ihr denn 
noch in der Erzählung gelernt? (Wiederholung der systematischen Sätze.) 

5 Von dem Tode des Hühnchens. 

1. Einheit. 

Wir wollen nun erzählen, wie es dem Hühnchen und Hähnchen 
weiter ergangen ist. 

1. und 2. Stufe. Darstellung bis „war das Hühnchen schon ge- 
storben". Konzentr. 

3. Stufe. Dass Hühnchen und Hähnchen gute Kameraden waren, 
wissen wir schon. Sie wollten mit einander teilen, wenn sie etwas fänden. 
Das Hühnchen aber sagte nichts davon, sondern behielt die Nuss für 
sich allein. Es hat aber auch seine Strafe gleich bekommen. Der Kern 
würgte das Hühnchen. Wie gut war dagegen das Sternthalerniädchen. 
Sie gab alles fort und behielt gar nichts für sich. 

4. Stufe. „Man darf nicht immer au sich denken; man muss 
gern mit «anderen teilen." 

5. Stufe. Wie sollt ihr bei dem Essen euch verhalten? Wenn 
ihr etwas findet? Mit wem teilst du denn? 

2. Einheit. 

1. und 2. Stufe. Darstellung bis „und alle Tiere in dem Walde". 
Konzentr. 
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3. Stufe. Das Hähnchen hat dem Hühnchen gleich helfen wollen. 
Es ist rasch fortgelaufen, um Wasser zu holen. Und was that es, als das 
Hühnchen unterdessen gestorben war? Das war ein trauriger Leichenzug. 
Habt ihr auch schon einen solchen gesehen? Hier fahr das Hähnchen 
den Wagen, es verliess sein Hühnchen nicht. 

4. Stufe. 1. „Ein guter Kamerad ist viel wert." 2. „Dem Freund 
mu88 man helfen." 

5. Stufe. Wer sind denn eure Freunde? W r en hast du dir zum 
Kameraden auserlesen? Wie müsst ihr ench zu euren Freunden verhalten 
in der Schule? auf dem Spaziergang? Und wenn euer Kamerad in Not 
ist, was thut ihr dann? 

3. Einheit, 

1. und 2. Stufe. Darstellung bis zu Ende. Konzentr. 

3. Stufe. Das war wohl ein recht trauriger Zug; warum? Das 
Lumpengesindel zog ganz anders einher; wie denn? Und das arme 
Hähnchen trauerte und grämte sich so lange, bis es starb. Solchen 
Schmerz hatte auch der gute Kamerad, dessen Freund im Kriege starb. 
Das Feierliche eines Begräbnisses. Schmerz bei dem Tode eines Kame- 
raden. 

4. Stufe. „Freuet euch mit den Fröhlichen, weinet mit den 
Weinenden." 

5. Stufe. Wann freuet ihr euch? Wann weint ihr? 

6. Der Wolf und die sieben jungen Geislein. 

1. Einheit. 

Ziel: Heute will ich euch eine Geschichte von einer alten Geis und 
einem Wolf erzählen. 

1. und 2. Stufe. Darstellung: Lehrer erzählt: Es war einmal 
eine alte Geis, die hatte sieben junge Geislein. Sie hatte die Geislein 
sehr lieb, gerade . . . (Schüler) wie unsere Mutter uns auch lieb hat. 
Lehrer: Eines Tages wollte die alte Geis in den Wald gehen. Warum 
wohl? Schüler: Sie wollte Futter holen für ihre Kinder. Lehrer: 
W T enn eure Mutter fortgeht, was sagt sie dann zu euch? Schüler: 
Unsere Mutter sagt, wir sollen hübsch aufpassen, wenn jemand an die 
Thüre pocht; sollen nichts Dummes machen, nicht ans Feuer gehen u. s. w. 
Lehrer: Wie wird wohl die alte Geis gesagt haben, ehe sie fortging? 
Schüler: Liebe Kinder, ich will fort in den Wald, will für euch Futter 
holen, passt mir hübsch auf und macht mir keine Dummheiten. Lehrer: 
Ja, aber sie hat die Kinder noch ganz besonders gewarnt vor einem 
bösen Tier, welches die Geislein gern fressen will. Schüler: Das ist 
der Wolf (im Ziel genannt; hier steigt die Vorstellung empor.) Lehrer: 
Wie hat wohl die alte Geis ihre Kinder gewarnt? Schüler: Sie hat 
gesagt: Lasst den Wolf nicht herein, wenn er kommt. Lehrer: Ja, 
aber woran sollen es denn die Kinder merken, dass es der Wolf ist, der 
anpocht und ruft? Schüler: An seiner rauhen Stimme werden sie ihn 
erkennen und an seinen schwarzen Pfoten. Lehrer: W T as hat also 
wohl die alte Geis zu den Jungen gesagt? Schüler: Wenn der Wolf 
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kommt, so lasst ihn nicht herein, sonst frisst er euch alle. Er ist sehr 
schlau und bös; aher an seiner rauhen Stimme und an seinen schwarzen 
Pfoten werdet ihr ihn schon erkennen. Lehrer: Was sagten dann wohl 
die Geislein V Schüler: Liebe Mutter, sei unbesorgt. "Wir wollen uns 
schon in acht nehmen. Du kannst ganz ruhig fortgehen. Lehrer: Da 
meckerte die Alte und ging getrost fort. 

Zusammenfassende Darstellung des Abschnittes seitens der Kinder. 
Überschrift: Der Abschied der alten Geis von ihren Kindern. 

Vertiefung Die alte Geis gefällt uns sehr gut. Warum? Sie 
ist vorsorglich ; denn sie will fort in den Wald, um Futter für ihre 
Kleinen zu besorgen. Sie ermahnt dieselben auch dringend, ehe sie fort- 
geht. Hat sie aber gar keine Angst und Sorge um diese? 0 ja, der 
böse Wolf schleicht ja in der Nähe herum und kann den Jungen gar 
Übles zufügen. Aber trotzdem geht sie fort. Auf wen vertraut sie 
wohl? Auf den lieben Gott. Und die Kleinen? Sie versprechen alles, 
und wollen recht folgsam soin. Das gefällt uns gut an ihnen. Die 
Mutter konnte darum ganz getrost fortgehen. Sie wusste ihre Kleinen 
unter Gottes Hut und vertraute der Folgsamkeit der Kleinen. 

3. Stufe. Wer wohnte bei den jungen Geislein? Wer wohnt bei 
euch? Wer beschützt die Geislein ? wer euch? Können die Eltern immer 
bei euch sein? War die alte Geis immer bei ihren Jungen? Wohin 
ging sie? Was that sie aber vorher? Was thut die Mutter, ehe sie 
fortgeht? Fürchteten sich die jungen Geislein, als die Mutter wegging? 
Fürchtet ihr euch? Dürft ihr euch fürchten? WaB sollt ihr thun, wenn 
eure Mutter fortgeht? Wer beschützt die Kindlein? 

4. Stufe. „Der liebe Gott beschützt die Kinder. Er bewacht sie." 

5. Stufe. Gieb an, was die Mutter spricht, wenn sie fortgeht. 
Warum ermahnt sie euch? Wer ist immer bei euch? Wer beschützte 
auch das Sternthalermädchen? 

2. Einheit. 

Ziel: Wir wollen heute erzählen, wie es den jungen Geislein erging, 
als die Alte fort war 

1. und 2. Stufe. Darstellung in vier Abschnitten bis „und fing an 
zu schlafen". Lehrer : Es dauerte nicht lange, so klopfte jemand an die Haus- 
thür und rief mit rauhem Tone: Macht auf, liebe Kinder, eure Mutter 
ist da und hat jedem von euch etwa* mitgebracht. Machten die kleinen 
Geischen wohl auf? — Nein, denn sie hörten an der rauhen Stimme, 
das« es der Wolf war. Wie riefen sie denn? Wir machen nicht auf, 
du bist unsere Mutter nicht; die hat eine feine und schöne Stimme; 
aber deine Stimme ist rauh. Du bist der Wolf. Zusammenfassung; 
dann Teilziel : Wir wollen nun erzählen, was der böse Wolf angestellt hat, 
um hinein zu kommen. In gleicher Weise werden die folgenden Ab- 
schnitte gewonnen. 

Die Vertiefung behandelt den Gehorsam der Geislein, den Betrug 
und die Verstellung des Wolfs. 

3. Stufe, a) Ermahnung der alten Geis. Ermahnungen der Mutter. 
Was müsst ihr thun? Werdet ihr denn aber gleich aufmachen, wenn ihr 
allein seid und es klopft jemand an die Thür? Wie müsst ihr sein, wenn 
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ihr allein seid? Kennt ihr auch an torsichtige Leute? (Der Wirt in 
„LumpengesindeVS der „Strohhalm" etc.) b) Was für eine Stimme hatte 
aber der Wolf? Was für eine Pfote? Was hatte er gethan? Warum 
that er das? War das recht? Was darf man nicht thun? Was dachte 
der Müller, als der Wolf die Pfote weiss gemacht haben wollte? Da 
hat der Wolf den Müller betrogen. Ist das recht? Was sollt ihr nicht 
thun? 

4. Stufe. 1. „Wir sollen uusern Eltern gehorchen." 2. „Dusollst 
dich nicht verstellen." 3. Du sollst nicht betrügen." 

5. Stufe. Was thut ihr, wenn der Vater etwas befiehlt? Erzahle 
mir etwas von unvorsichtigen Kindern. Was geschieht mit dem, welcher 
sich verstellt, welcher betrügt? etc. 

3. Einheit. 

Ziel: Wir wollen heute erzählen, wie die alte Geis nach Hause kam. 

1. und 2. Stufe. Darstellung in 3 Abschnitten: bis „wie sie über 
ihre armen Kinder geweint hat?", dann: 2. bis „und sich nicht einmal 
regte;" 3. bis zu Endo. Konzentr. 

3. Stufe. Der Wolf hat die unschuldigen Geislein getötet. Er 
war also ein Bösewicht. Wer kennt noch mehr Bösewichte? Was ge- 
schah aber mit dem Wolf? Warum ist er bestraft worden? Bist du 
auch schon bestraft worden? Weshalb? Was gescliieht mit den Menschen, 
die Böses thun? 

4. Stufe. „Wer Böses thut, wird bestraft." 

5. Stufe. Wie sollt ihr nicht sein? Was geschieht denn sonst? 
Beispiele. 



7. Der Wolf und der Fuchs. 

I. Einheit. 

Den Wolf haben wir aus der Geschichte von den sieben Geislein 
kennen gelernt. Er ist ein Bösewicht. Er lügt, betrügt und frisst die 
unschuldigen Zicklein. Auch der Fuchs ist ein böses Tier. Wir haben 
auch schon von ihm gehört. Wo denn? Üb wir wohl etwas Gutes von 
den beiden zu hören bekommen? 

1. und 2. Stufe. Darstellung in 3 Abschnitten: 1. bis „warum 
bist du so ein Nimmersatt?'' 2. bis „warum bist du so ein Nimmersatt? ' 
3. bis zu Ende. Konzentr. 

3. Stufe. Der Fuchs wollte den Wolf gern los sein. Wie anders 
Hühnchen und Hühnchen, die sieben Geislein. Wolf und Fuchs waren 
schlechte Kameraden. Der Wolf bedrückte den Fuchs, weil er ders tärkere 
war. Der Fuchs ist auch ein Bösewicht, er stiehlt. Der Wolf aber ist 
ein Nimmersatt, gerade so wie in den sieben Geislein. Er schiebt alle 
Schuld auf den Fuchs. Er ist ganz undankbar gegen ihn. 

4. Stufe. 1. „Wir wollen den Schwachen nicht drücken." 2. „Du 
sollst nicht stehlen." 3. ..Wir sollen nicht uumäfsig sein." 4. „Du sollst 
nicht die Schuld auf andre schieben." 
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5. Stufe. Wenn da mehr Kraft hast, als dein Kamerad, was 
sollst du da nicht thun? Wenn du etwas findest? Wenn ihr am Tisch 
sitzt und esst: wenn du etwas Dummes gemacht hast? Beispiele. Wenn 
du etwas geschenkt erhältst? etc. 

8. Der Zaunkönig und der Bär. 

1. Einheit. 

1. und 2. Stufe. 3 Abschnitte. 1. bis „Bienen und Fliegen 
mussten herbei;" 2. bis ;,So hatten die Vögel die Schlacht gewonnen;" 
3. bis zu Ende. Konzentr. 

3. Stufe. Der Bär war sehr neugierig. Er wollte das Schloss 
sehen. Was sagte er von dem Schloss und von den jungen Zaunkönigen? 
Er schimpfte die jungen Zaunkönige. Wie nannte der Fuchs den Wolf 9 
Hat er ihn auch geschimpft? Warum war das nicht geschimpft? Was 
sollt ihr nicht thun? Liessen sich die jungen Zaunkönige alles gefallen? 
Was thaten sie? Was sollt ihr thun? 

4. Stufe. 1. „Sei nicht neugierig." 2. „Beschimpfe niemanden." 
3. „"Wahre deinen guten Ruf." 

5. Stufe. Beispiele von Neugierigen. Wie sollt ihr nicht sein? 
Wenn jemand schlecht gekleidet ist, wie darf man da nicht gleich sagen? 
Darf man ihn schimpfen? Und wenn dich jemand schimpft, wie sollst 
du dich betragen? Beispiele. 

9. Fundevogel. 

1. Einheit. 

1. und 2. Stufe, in 4 Abschnitten: 1. ,.Es war einmal ein Förster" 
bis „es ganz traurig ward." 2. bis „und wirf dann Fundevogel hinein." 
3. bis „nun standen die Kinder auf und gingen fort." 4. bis zum Schluss. 

3. Stufe. Der Förster hat ein gutes, mitleidiges Herz, die alte 
Sanne aber war oin böses, schlechtes Weib. Die beiden Kinder hatten 
einander sehr lieb, wie Hühnchen und Hähnchen, nicht aber wie Wolf 
und Fuchs. Die böse Köchin war neidisch auf die Freundschaft der 
Kinder. Das war schlecht. 

4. Stufe. 1. „Wenn jemand in Not ist, so sollen wir ihm helfen." 

2. „Kinder müssen sich mit einander vertragen und sich lieb haben." 

3. „Kameraden dürfen sich im Unglück nicht verlassen." 

5. Stufe. Was thun Geschwister, wenn sie sich lieb haben? Was 
thust du, wenn dein Bruder krank ist? Wenn dein kleines Schwesterchen 
auf der Strasse steht und es kommt ein Wagen etc.? Sätze: „Brich dem 
Hungrigen dein Brot" und „die im Elend sind, führe in dein Haus." 
„Wie fein und lieblich ist's etc." „Wenn du fromm bist, so bist du Gott 
angenehm." 

10. Schneewei8schen und Rosenrot. 

Das Märchen kann in vier Einheiten bearbeitet werden. 

1. Wie Schneeweisschen und Rosenrot einander lieb haben. 

2. Der Besuch des schwarzen Bären. 



Digitized by Google 



92 



Die Behandlung des Stoffes. 



3. Bekanntschaft mit dem Zwerg. 

4. Der schwarze Bär und der Zwerg. 

Die ethischen Sätze, welche gewonnen werden, sind folgende: 

1. Einheit: a) Geschwister sollen einander nicht verlassen. 

b) Was das eine hat, soll's mit dem andern teilen. 

2. Einheit: Wir sollen mitleidig und barmherzig sein. 

3. Einheit: Wir sollen dankbar sein für alles Gute, was uns ge- 

than wird. 

4. Einheit: Wir dürfen nicht andere zu Grunde richten, um uns 

zu retten. 

Vielfache Beziehungen zu andern Märchen, die behandelt wurden, 
liegen nahe, wie überhaupt die mannigfachsten Fäden zwischen den vor- 
liegenden Erzählungen gesponnen werden können und von den Kindern 
bei rechter Behandlung selbst gesponnen werden, wobei Frische und 
Reichtum des geistigen Lebens nur gewinnen kann. 

II. Die Bremer Stadtmusikanten 

1. Einheit. 

1. und 2. Stufe, in 3 Abschnitten: 1. bis „da gingen alle vier 
zusammen fort. 4 * 2. bis „und assen, als wenn sie vier Wochen hungern 
sollten. 4 ' 3. bis zu Ende. Konzentr. 

3. Stufe. Die Tiere hielten zusammen. Wer hielt auch zusammen? 
Wer nicht? Hätten sie einzeln wohl so viel erreicht? Die Räuber waren 
feig, sie waren schlechte Leute. Wer war auch feig? Wer erhielt auch 
seine Strafe? Sie hatten ein böses Gewissen und fürchteten sich. Hatten 
die vier Tiere aber auch recht gehandelt? Nein, sie vergriffen sich an 
fremdem Eigentum. Darf man stehlen ? Sind die vier Tiere nach Bremen 
gekommen? Nein. Sie sind vom Weg abgewichen. Sie haben Böses 
gethan. Das war nicht recht, 

4. Stufe. 1. „Allein erreichen wir nicht so viel, als verbunden 
mit anderen.' 4 2. „Ein gut Gewissen ist das beste Ruhekissen. 44 3. „Hüte 
dich vor dem ersten Schritt zum Bösen. 44 

5. Stufe. Wann haben wir ein gutes Gewissen? (Arbeit.) Was 
sollen wir nicht thun? Wovor sollen wir uns hüten? (Beispiele etc.) 

12. Der Arme und der Reiche. 

1. Einheit. 

1. und 2. Stufe. Darstellung in kleineren Abschnitten bis „und 
zog weiter. 44 Konzentr. 

3. Stufe. Vergleichung zwischen den Häusern und zwischen den 
Bewohnern derselben. Wer handelte gut; wer schlecht? Was sollen wir 
mit dem müden Wandrer thun ? Was hat der Wandersmann aber gethan ? 
Hat das Lumpengesindel auch so gehandelt? Was sollen wir thun? 

4. Stufe. 1. „Wir sollen den müden Wanderer aufnehmen und 
beherbergen. 44 2. „Wir sollen dankbar sein für alles Gute, was an uns 
gethan wird. 44 

5. Stufe. Handwerksburschen. Geschenke zu Weihnachten. 
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2. Einheit. 

1. and 2. Stufe. Darstellung bis „und dann musst du dir auch 
drei Wünsche gewähren lassen." Kknzentr. 

3. Stufe. Vergleich zwischen dem armen und reichen Mann wird 
weiter geführt. Der Reiche wurde neidisch über das Glück des Nach- 
barn. Er dachte nicht daran, dass er Schuld hatte, weil er den Wanderer 
abgewiesen hatte. Ob er wohl Reue empfand, dass er so hart gegen den 
Wandersmann gewesen ? Er war habgierig, so wie der Wolf, der immer 
mehr haben wollte. 

4. Stufe. 1. „Wir sollen nicht neidisch sein." 2. „Wir sollen nicht 
habgierig sein." 

5. Stufe. Beispiele für Neid und Habgier. 

3. Einheit. 

1. und 2. Stufe. Darstellung in einzelnen Abschnitten bis zu Ende. 
Konzentrationsfragen. 

3. Stufe. Der Arme hatte drei Wünsche. Der Reiche auch. Unter- 
schied zwischen den Wünschen Beider. Welche Wünsche brachten Glück? 
Welche nicht? Warum wohl hatte der Reiche kein Glück? Er war geizig, 
er belog den lieben Gott. Wer hatte auch schon gelogen ? Der Reiche 
erhält seine Strafe, der Arme lebt glücklich und froh. 

4. Stufe. „Geld und Gut macht nicht glücklich." 

5. Stufe. Beispiele. 



Zusammenstellung der ethisch-religiösen Sätze. 

A. Vom lieben Gott. 

1. Wir haben alle einen Vater im Himmel. 

2. Der liebe Gott hilft uns. 

3. Der liebe Gott beschützt uns. 

4. Wir sollen dem lieben Gott danken. 



B. Von unseren Eltern und Geschwistern. 

5. Wir sollen unsern Eltern gehorchen. 

6. Geschwister sollen sich mit einander vertragen und sich lieb haben. 

7. Geschwister sollen einander nicht verlassen. 

8. Was das eine hat, soll's mit dem andern teilen. 

C Von unseren Freunden und Genossen. 

9. Allein erreichen wir nicht so viel, als verbunden mit andern. 

10. Freuet euch mit den Fröhlichen, weinet mit den Weinenden. 

11. Hüte dich vor schlechten Menschen. 

12. Füge niemanden Schaden zu. 

18. Für den Freund muss man sorgen. 

14. Wir sollen den müden Wanderer aufnehmen und beherbergen. 

15. Wenn jemand in Not ist, so müssen wir ihm helfen. 

16. Wir dürfen nicht andere zu Grunde richten, um uns zu retten. 

17. Wir sollen helfen, wenn wir auch wenig haben. 

18. Wir sollen den Schwachen nicht bedrücken. 

19. Ein guter Kamerad ist viel wert.. 

20. Kameraden sollen sich im Unglück nicht verlassen. 

21. Streite nicht mit deinem Kameraden. 
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D. Was wir sonst noch thun und lassen sollen. 

22. Du sollst dich nicht verstellen. 

23. Du sollst die Schuld nicht auf andre schieben. 

24. Du sollst nicht betrügen. 

25. Du sollst nicht stehlen. 

26. Wir sollen fleissig sein. 

27. Wir sollen höflich sein. 

28. Wir sollen nicht neugierig sein. 

29. Wir sollen nichts vergessen, was uns anbefohlen wird. 

30. Wir sollen nicht schadenfroh sein. 

31. Wir sollen vorsichtig sein. 

32. Wir sollen nicht schimpfen. 

33. Wir sollen nicht unmassig sein. 

34. Wir sollen dankar sein für alles Gute, was uns gegeben wird. 

35. Wir sollen nicht neidisch sein. 

36. Wir sollen nicht habgierig sein. 

37. Geld und Gut macht nicht glücklich. 

38. Hüte dich vor dem ersten Schritt zum Bösen. 

39. Wer Böses thut, wird bestraft. 

40. Ein gut Gewissen ist das beste Ruhekissen. 



II. 

Die Naturkunde. 

Litteratur: Zill er, Über die Natur- resp. Heimatskunde des ersten 
Märchens (Jahrbuch 1871, VII.). — Zill er, Die erste methodische Ein- 
heit der Naturkunde zum ersten Märchen (Jahrbuch 1871, VHL). Ziller- 
Ball auf, Monatsblätter. — Barth, Materialien für das erste Schuljahr 
(Jahrbuch 1871, V.). — Ziller-Bergner, Materialien zur speziellen 
Pädagogik. Des Leipziger Seminarbuchs 3. Aufl. 1886. — Bartholom äi, 
Die Heimatskunde der Märchenstufe (Jahrbuch 1873, 1875, 1876). — Stoy, 
Über Heimatskunde. — Finger, Heimatskunde. — Götze, Die Volks- 
poesie und das Kind (Jahrbuch 1872) — Simrock, Deutsches Kinder- 
buch. — Dunger, Kinderlieder und Kinderspiele. — Leidesdorf, 
Kinder lust in Spiel und Lied. — Seidel, Handreichung für Elementar- 
lehrer, 1881. — Winzer, Ist die Heimatskunde ein selbständiger Unter- 
richtsgegenstand? In Reins pädag. Studien 1883, Heft 2. 

I. Die Auswahl und Anordnung des Stoffes. 

Die Naturkunde (d. i. im ersten Schuljahr die Naturkunde der 
Heimat) ist die notwendige Ergänzung des auf die sittliche Einsicht ge- 
richteten Gesinnungsunterrichts. Ihr fällt die Aufgabe zu, die durch die 
tägliche Erfahrung an den Dingen der äussern Natur sich von selbst 
ansammelnden heimatlichen Sinnesvorstellungen durch wohlgeordnete 
unterrichtliche Beobachtungskurse zu klären und zu vermehren, um da- 
durch die wesentlichsten Stützen für den gesamten Gedankenkreis zu ge- 
winnen. Ihre Wichtigkeit im besonderen beruht in erster Linie auf der 
Anschaulichkeit ihrer Objekte. In der Anschauung liegt das treibende 
Element unserer Vorstellungen, die Vollkraft unserer gesamten Einsicht 
so sehr, dass auch das umfangreichste Wissen ohne die Grundlage der 
Anschauung lediglich unnützes Wortwissen, totes Material ist. Die 
Naturkunde der Heimat hat den einzelnen Gedankenkreisen dieses be- 
lebende und erfrischende Element zuzuführen und muss daher bis zu den 
oberen Stufen hinauf den übrigen Unterricht begleiten. Bedeutsam wird 
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speziell in unserm Falle die Naturkunde noch aus einem anderen Grunde. 
Sie hat hier dafür zu sorgen und ist dafür zn sorgen im stände, dass 
bei aller durch die Märchen angeregten Phantasiethätigkeit die Schüler 
doch den realen Boden nicht unter den Füssen verlieren, was ohne sie 
allerdings befürchtet werden könnte. Mit ihrer Aufnahme in den Unter- 
richtsplan ist daher zugleich der wichtigste Einwand, den man gegen 
den Märchenunterricht erhoben, hinfällig geworden. 

Die Naturkunde der Heimat tritt im ersten und zweiten Schuljahre 
an Stelle des in unsern Schulen gebräuchlichen elementaren Realunter- 
richts, den man nach Finger mit Heimatskunde, nach Pestalozzi mit An- 
schauungsunterricht bezeichnet.*) Beide Namen sind nicht glücklich ge- 
wählt, geben zu Missverständnissen Anlass und führen Unzuträglichkeiten 
im Unterricht herbei. Der Name Heimatskunde wird bald im engern 
Sinne als spezieller systematischer Vorkursus für die Geographie, bald 
im weitern Sinne gefasst, dass neben der geographischen auch die natur- 
geschichtliche, physikalische, astronomische, technologische, historische Seite 
der Heimat in ihr vertreten sind. Der Name Anschauungsunter- 
richt aber ist um deswillen nicht glücklich gewählt, weil er, lediglich 
von einem Merkmal der Methode hergenommen, den Lehrstoff gänzlich 
unberücksichtigt Jässt. Es ist darauf immer einiges Gewicht zu legen, 
und der Name thut doch auch manchmal etwas zur Sache. In unserm 
Falle wenigstens hat er zur Folge gehabt, dass von Anfang an niemand 
recht gewusst hat, was in dem Anschauungsunterricht zu lehren sei, und 
dass die Lehrbücher für denselben, von dem Pestalozzischen Buch der 
Mütter an bis zu den Schriften von Jütting und Bartels, in stofflicher 
Hinsicht die grössten Verschiedenheiten aufweisen.**) 

Ziller lässt deshalb weder die Heimatskunde noch den Anschauungs- 
unterricht als besonderes Unterrichtsfach gelten (vergleiche Ziller-Bergner, 
Materialienbuch S. 107 f.), da sie nicht gesonderte, geschlossene Vor- 
stellungsklassen enthalten, sondern mit ihren einzelnen, selbst- 
ständig nebeneinander auftretenden kleineren Gedanken- 
ganzen in die verschiedenen Fächer des Sach- und Formenunterrichts 
hineinragen.***) Bei ihm treten die in dem Anschauungsunterrichte zu- 
sammengefassten Stoffe teils als gesonderte Lehrfächer, als Naturkunde, 
Geographie, Singen auf, teils finden sie in den analystischen Vorbe- 
sprechungen der Gesinnungsstoffe ihre unterrichtliche Verarbeitung. Es 
wird sich schwerlich etwas Gegründetes gegen diese Zillersche Auf- 
fassung geltend machen lassen. Es fehlt der Heimatskunde wie dem 
Anschauungsunterrichte nun einmal das wesentlichste Merkmal eines Lehr- 
faches: sie entsprechen nicht einer besonderen Klasse von Vorstellungen. 



*) Aller auf die Aussenwelt gerichtete Anschauungsunterricht kann 
zugleich als Heimatskunde bezeichnet werden. Jahrbuch 1871, S. 123 f. 

**) Auch Dittes macht bei Gelegenheit der Besprechung des „An- 
schauungsunterrichtes" von Fuhr und Ortmann die Bemerkung: „Eine 
Verständigung über den Begriff des „Anschauungsunterrichtes" und ins- 
besondere eine engere Fassung desselben thut dringend not, weil sonst 
eine störende Konfusion im Sprachgebrauche und auch in der Schulpraxis 

***) Vergl. Ziller, Vorl., S. 219; — Thrändorf, Geometrie im An- 
schluss an die Heimatskunde (Jahrb. 1878, S. 19 ff.). 
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Wenn wir in den ersten Auflagen noch an der Bezeichnung Heimats- 
kunde festgehalten haben, so geben wir jetzt aus den in der 3. Auflage 
des 2. Schuljahres (S. 23. Anm.) angegebenen Gründen diese Bezeich- 
nung auf und schliessen uns auch rücksichtlich der Naraengebung der 
Zillerschen Auffassung an. 

Eine andere Frage ist, in welches Verhältnis die Naturkunde zu 
dem Gesinnungsunterrichte zu treten habe, und welche Stoffe aus dem 
grossen Gebiete der heimatlichen Natur für dio Unterrichtsarbeit des 
ersten Schuljahres auszuheben seien? Nach den in Kapitel II, S. 23 
dieser Schrift erfolgten Auseinandersetzungen kann darüber ein Zweifel 
nicht bestehen. Unserer Ansicht nach ist hier einzig der von der Her- 
bart-Zillerschen Pädagogik ausgebildete Konzentrationsgedanke maßgebend. 
Mit Professor Ziller weisen wir daher im ersten Schuljahre dem Mär- 
chen die zentrale Stellung im Unterrichte an und gruppieren um dasselbe 
die naturkundlichen Stoffe, welche in ihm zugleich mit enthalten sind.*) 
Das erste Märchen z. B., „die Sterntkaler", weist folgende reale Stoffe 
auf: die Stube, in welcher das arme Mädchen mit Vater und Mutter 
früher gewohnt, das Bett, in welchem es geschlafen, die Speisen, die es 
von den Eltern erhalten, die Kleidungsstücke, die es getragen und nach 
und nach weggegeben hatte, das Feld, den Wald, wo es Ersatz für die 
mangelnde Wohnung suchte. Daraus nehmen wir Veranlassung, ausgehend 
von dem Märchen, mit den Kindern zu besprechen: die Stube, das Bett, 
die Nahrungsmittel, die Kleidungsstücke, das Feld, den Wald etc. Wie 
das erste, so enthält auch jedes folgende Märchen unserer Reihe einen 



*) Dass eine angemessene Konzentration der Elementarfächer ein 
Bedürfnis sei, unterliegt heutigen Tages keinem Zweifel mehr, so sehr 
auch die Auswüchse derselben zur Satire herausgefordert haben. Alle 
namhaften Schulmänner treten für dieselbe ein (vergl. Kehr, Der deutsche 
Sprachunterricht im ersten Schuljahre; Klau well, Das erste Schuljahr; 
Richter, Der Anschauungsunterricht; Schindler, Handbuch, I. Teil etc.). 
Wie sollte das auch anders sein! Die einzelnen Gedankenkreise müssen 
sich in der Seele des Schülers vielfach verbinden, sie müssen einen ein- 
heitlichen Organismus bilden, sonst kann von Charakterbildung nicht ge- 
redet werden. Die schwierige Frage ist nur, welche Form diese Konzen- 
tration anzunehmen habe. Dr. Vogel glaubte in den realen Objekten 
seiner Normalwörterreihe das einigende Zentrum gefunden zu haben; 
Knauss, Richter, Jütting nehmen für den unabhängigen An- 
schauungsunterricht die zentrale Stellung in der Elementarklasse in 
Anspruch. Auch an den Sprachunterricht und den Religionsunterricht ist 
in diesem Betrachte gedacht worden. Wenn man von noch anderer Seite 
ausgesprochen hat, der Lehrer müsse das lebendige und belebende 
Zentrum sein, so ist das ein schönes Wort, hinter dem sich die voll- 
ständige Ratlosigkeit in der Sache zu verbergen sucht. Nicht viel besser 
ist es, wenn Schindler in der Wiederholung die passendste Form der 
Konzentration findet (Handbuch I. Tl., S. 44). Wir an unserm Teile 
glauben bestimmt, dass der Zillerschen Konzentrationsidee die Zukunft 
gehöre; für den Elementarunterricht ausser den tiefer liegenden, in Ab- 
schnitt H. entwickelten auch noch aus zwei praktischen Gründen. An 
gut gewählte kindliche Erzählungen lässt sich ungezwungen der übrige 
elementare Unterricht anlehnen ; sodann wohnt diesen Erzählungsstoffen 
von Natur aus eine weit stärker wirkende konzentrierende Kraft inne, 
als den konkreten Stoffen des Anschauungsunterrichts: die Erzählstoffe 
im Mittelpunkte halten den Gedankenkreis viel fester geschlossen, als dies 
von andren Zentren aus geschehen kann. 
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Keichtum heimatlicher Vorstellungen, welche wir aus dem Märcheninhalte 
nur auszusondern brauchen, um unter Übertragung auf die Wirklichkeit 
den wertvollsten Stoff für unsere naturkundlichen Besprechungen in Be- 
reitschaft zu haben. 

Die Vorzüge einer solchen angelehnten Naturkunde, gegenüber dem 
unabhängigen Anschauungsunterrichte, sind unverkennbar. Sie schliesst 
zunächst die Unbestimmtheit des Lehrstoffs aus, welche im selbständig 
auftretenden Anschauungsunterrichte oft so lästig wird und so entmutigend 
wirkt; denn in und mit dem Märcheninhalte ist auch das Erfahrungs- 
material gegeben, auf welches die Naturkunde einzugehen hat.*) Sie 
erhöht ferner die freudige Hingabe des Schülers an den Stoff, da sich 
bei ihr das für den Märcheninhalt angeregte lebendige Interesse auch 
auf die naturkundlichen Elemente überträgt, welche jenem zur realen 
Grundlage dienen; das Kind sieht eben die Dinge noch in der hellen 
Beleuchtung, die vom Märchen her auf sie gefallen ist. Sie befördert 
drittens durch die vielfachen Beziehungen, in welche sie die heimats- 
kundlichen Vorstellungen unter sich und zu dem Gesinnungsunterrichte 
treten lässt, den Zusammenhang, die Einheit des Gedankenkreises, ohne 
nötig zu haben, durch vorzeitige logische Kategorieen auf künstlichem 
Wege eine Einheit herzustellen, die doch nur eine äusserliche ist und 
darum unwirksam bleibt. 

Wenn wir hiernach der Konzentrationsidee entschieden das Wort 
reden, so möchten wir doch nach zwei Seiten hin irrigen Auffassungen 
vorbeugen. Fürs erste folgt uns aus dem Konzentrationsgedanken nicht, 
dass ein naturkundlicher Gegenstand, so weit er nicht in den analytischen 
Vorbereitungen der Gesinnungsstoffe seine Erledigung findet, einzig nur 
nach den Gesichtspunkten betrachtet werden dürfte, welche im Märchen- 
stoffe enthalten sind, weil hierdurch die Naturkunde in eine erdrückende 
Abhängigkeit vom Gesinnungsunterrichte geraten würde.**) 

Wir lassen vielmehr, nachdem wir von dem Märchen aus die Brücke 
zu den Erfahrungsobjekten der Naturkunde geschlagen und das Interesse 
von dort nach hier übergeleitet haben, der Betrachtung von da an einen 
weitern Spielraum, ohne den Ausgangspunkt aus dem Auge zu verlieren 
und ohne darauf zu verzichten, an passenden Stellen auch noch weitere 
Anknüpfungspunkte zu gewinnen. Wir betrachten den Gegenstand in 
grösserer Freiheit als Ganzes für sich, alles benutzend und verwertend, 



*) Vergl. Ziller, Jahrbuch 1871, S. 113. - Wenn K. Richter (Der 
Anschauungsunterricht in den Eleinentarklassen, 3. Aufl. 1887, S. 164) 
meint, „wer nicht die nötige Selbstbeherrschung besitze, der könne hier 
eben so viel herum irrlichterieren, als wer den Gang des Anschauungs- 
unterrichts nicht von solchen Rücksichten (den Märchen) abhängig mache," 
so wollen wir zugeben, dass durch die Konzentrationsstoffe ein absoluter 
Schutz gegen dergleichen Verirrungen nicht gegeben ist; dem besonnenen 
Lehrer wird aber in der durch die Märchen gebotenen Umgrenzung des 
naturkundlichen Materials ganz entschieden eine wohlthätige Befreiung 
von einem Drucke zu teil, den das Gefühl gänzlicher Unbestimmtheit in 
Rücksicht des Lehrstoffs immer zur Folge hat. Gegen diese Unbestimmt- 
heit und Unbegrehztheit des Lehrstoffs im unabhängigen Anschauungs- 
unterrichte hat auch Richter kein Mittel gewusst Man lese § 12 
seines Buches: „Wahl und Anordnung der Gegenstände des Anschauungs- 
unterrichts", und man wird dieses Urteil vollauf bestätigt finden. 
**) Vergl. Ziller, Jahrbuch 1881, S. 122 f. 

Da« erete SchuUahr. 7 
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was die Gunst des Augenblicks bietet Insbesondere nehmen wir zugleich 
auch auf das Rücksicht, was etwa für spätere Stellen des Unterrichts 
nötig wird. 

Füre zweite schliessen wir, eingedenk des Ausspruches Zillers, „dass 
alles, was an Individualität und Heimat sich anschliesst, der Konzentration 
des Unterrichts immer nahe liege 4 ', nicht grundsätzlich und ohne weiteres 
jeden anderen naheliegenden heimatskundlichen Stoff bloss um deswillen 
aus, weil er sich nicht unmittelbar mit dem Märchen berührt*) Den 
Grundstock müssen allerdings die vom Gesinnungsunterrichte herge- 
nommenen Stoffe bilden. Zur Ausfüllung entstandener Lücken aber, so 
wie zur Fortleitung eines von einer andern Seite her angeregten leben- 
digen Interesses lassen wir da und dort auch anderen Quellen ent- 
stammendes passendes Material zu, wenn nur für dasselbe ein anderer 
bequemer Ausgangspunkt, z. B. von der Erfahrung des Schülers aus, 
gegeben ist und die aus demselben zu gewinnenden Vorstellungsreihen 
mit dem übrigen naturkundlichen Vorstellungsmaterial in enge Verbindung 
gesetzt werden können. Gern nehmen wir im ersten Schuljahre beispiels- 
weise in den Unterricht mit auf: die Taube, das Schaf u. dergl., ohne 
dass direkte Hinweise auf diese Dinge vom Märchen aus gegeben sind. 
Das kindliche Interesse führt, zumal auf dem Lande, von selbst auf sie; 
sie schliessen sich leicht an den übrigen naturkundlichen Unterricht an 
und können ohne Schwierigkeit nachher selbst auch zu dem Märchen- 
inhalte in Beziehung gesetzt werden. 

Gehen wir nach diesen allgemeinen Erwägungen an die Aussonderung 
und Zusammenstellung des realen Unterrichtsmaterials, welches in den 
idealen Gesinnungsstoffen niedergelegt ist, so bieten uns die ausgewählten 
Märchen in der nachstehenden Reihenfolge die neben ihnen verzeichneten 
realen Stoffe dar. 

1. Märchen (Die Sternthaler) : Die Stube, das Bett, die Nahrungs- 
mittel, die Kleidungsstücke, das Feld, der Wald, der Tag und die Sonne. 

2. Märchen (Frau Holle): Der Brunnen, der Apfelbaum. 

3. Märchen (Strohhalm, Kohle und Bohne): Die Bohne, die Kohle. 

4. und 5. Märchen (Lumpengesindel; Tod des Hähnchens): Das 
Huhn, der Berg, das Eichhörnchen, die Ente. 

6. Märchen (Der Wolf und die sieben jungen Geislein): Die Ziege, 
der Wolf. 

7. Märchen (Der Wolf und der Fuchs): Der Fuchs. 

8. Märchen (Zaunkönig und Bär): Der Bär, der Zaunkönig. 

11. Märchen (Die Bremer Stadtmusikanten): Der Esel, der Hund, 
.die Katze. 

12. Märchen (Der Arme und der Reiche): Das Pferd. 

Freilich ist das nur ein Teil des naturkundlichen Stoffes, der in den 
Erzählungstoffen mit enthalten ist. „Es eignet sich aber auch nicht 
alles, was die Konzentrationsstoffe von naturkundlichem Material bieten, 
dazu, ein Mittelpunkt naturkundlicher Betrachtung zu werden."**) In der 

■ ■ 

*) Vergl. Ziller, Jahrbuch 1881, S. 122. 
*«) Ziller, Jahrbuch 1871, S. 121. 
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vorstehenden Übersicht sind daher nnr solche Stoffe zusammengestellt, 
welche sich zu methodischen Einheiten abrunden lassen ; während andere, 
die hierzu nicht geeignet sind, in den analytischen Vorbereitungen im 
Märchenunterrichte die angemessene kürzere Behandlung erfahren. 

Die aufgeführten Gegenstände enthalten einen Reichtum wertvollen 
Anschauungsmaterials, einen Schatz, der durch den Unterricht gehoben 
werden muss. Bei ihrer Aufeinanderfolge ist Rücksicht darauf genommen 
worden, dass diejenigen, welche eine öftere Beobachtung im Freien er- 
fordern, wie z. B. der Garten, das Feld, der Wald, der Berg, auf das 
Sommerhalbjahr entfallen. Dem "Winterhalbjahre sind dagegen meist 
solche Gegenstände zugeteilt worden, die sich zu jeder Jahreszeit bequem 
beobachten lassen und eine wiederholte Beobachtung nicht erfordern, 
z. B. Pferd, Hund, Katze etc., sowie ausserdem auch diejenigen wenigen 
Objekte, bei welchen auf eine unmittelbare Wahrnehmung nicht gerechnet 
werden kann, und die daher durch darstellenden Unterricht nahe gebracht 
werden müssen, wie Wolf, Bär etc. 

Wem die bunte Mannigfaltigkeit, die scheinbare Zusammenhangslosig- 
keit unserer Stoffe auffallen sollte, dem geben wir die einigende Kraft 
unserer Konzentrationsstoffe zu bedenken. Die durch die obigen Gegen- 
stände vertretenen Vorstellungskomplexe treten in unserm Unterrichte 
nicht getrennt auf. Sie sind von vornherein durch deu Konzentrations- 
stüff einem bereits zu Leben gekommenen Gedankengebiet eingefügt und 
mit diesem zugleich dem Gesamtgedankenkreise eingeordnet. Nirgends 
zeigen sich in unserm Unterrichte vereinzelte Gedankensplitter, denen 
man leider sonst nur zu häutig begegnet. 

Hervorheben wollen wir noch, dass wir bei Gelegenheit des ersten 
Märchens nicht von der Stube im allgemeinen sprechen, die gar kein 
Gegenstand des Anschauungsunterrichtes sein kann; nicht von der Stube 
des armen Mädchens, die ebenfalls nur in unsern Gedanken besteht; nicht 
von der Stube irgend eines Schülers, die der gemeinsamen unmittelbaren 
Betrachtung nicht zugänglich ist. Ein solches Thun würde nur zu einer 
wenig nützlichen, inhaltlosen Sprachübung führen. Vielmehr legen wir 
dem Unterrichte das Zimmer zu Grunde, in dem wir uns befinden, das 
unserer sinnlichen Wahrnehmung nahe liegt, die Schulstube. Ebenso 
lassen wir uns im Fortgange des Unterrichts nicht auf ein allgemeines 
Gerede über den Garten, das Feld, den Wald, den Berg etc. ein, sondern 
wählen ein ganz bestimmtes, bequem zugängliches Feld-, Wald-, Garten-, 
Flu8s-, Bergindividuum: den Schulgarten, das Amricherfeld, das Rösesche 
Hölzchen, den Goldberg etc. zur Beschauung und Besprechung aus. Denn 
nicht das Allgemeine, nur das Einzelne, das Besondere, das Individuelle 
kann Gegenstand des naturkundlichen Anschauungsunterrichtes sein.*) — 

Innerhalb des Gesinnungsunterrichtes und der Naturkunde hat neben 
dem Zeichnen, von dem gleich nachher das Nötige gesagt werden soll, 
auch das „Singen und Sagen", die Poesie in der Form des Kinder- 
reims seine Stelle zu finden. Ist der Unterricht rechter Art, so erweckt 
er ausser dem Vorstellen, Erkennen vielfach auch Stimmungen, Regungen, 



*) Ziller, Jahrbuch 1871, S. 114. 

* - 
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Gefühle, meist flüchtiger Art, mehr oder weniger tiefgehend, wertvoll als 
Überleitung des Unterrichtseindrucks von den erkennenden zu den strebenden 
Kräften der Seele. In den poetischen Gebilden der vorgedachten Art 
lassen wir diese Stimmungen fortkJingen, ausklingen. Von jenen Stoffen 
werden diese flüchtigen Elemente aufgenommen; sie gewinnen durch sie 
feste Gestalt, sie werden behaltbar, reproduzierbar; sie gehen als bleibende 
und treibende Bestandteile ins Geistesleben mit ein. 

Was den rezitierenden Teil dieser Kinderpoesieen, das „Sagen", an- 
langt, so wenden wir uns auf der ersten Elementarstufe mit Vorliebe den 
volkstümlichen Kinderreimen zu. Für die folgende Stufe, das 
zweite und dritte Schuljahr, ist uns in den Gaben eines Hey, Güll, Enslin, 
Hoffmann von Fallersleben u. a. ein reicher Kranz duftigster Kinder- 
poesieen geboten, wie wir sie besser gar nicht wünschen können. Für 
die früheste Jugend aber stehen dieselben meist nach Inhalt und Form 
immer noch um einen Grad zu hoch. So sehr sich in ihnen die Kunst- 
dichtung heruntergeneigt hat, unsere kleinsten Kleinen hat sie noch nicht 
erreicht. Was aber sonst an kindlichen Reimen für dieses Alter geboten 
wird, ist oft so vollständig wertlos, dass man endlich anfangen sollte, 
unsere Kinder damit zu verschonen. Wie gemacht für die Kleinsten sind 
dagegen die volkstümlichen Kinderpoesieen für Haus, Schule und Spiel- 
platz: die Fingerreime, Abzählreime, Rätsel, Neckverse, die Reime und 
Liedchen aus Natur- und Menschenleben mit ihren lebenswahren, lebens- 
warmen Zügen, mit ihrem Scherz und mit ihrem Ernst. Das ist gesunde 
Hansmannskost, frei von verfrühten Abstraktionen, wie von verkünstelten 
Ausdrucksfonnen. Mitten hinein in das volle Leben greifen diese Reime; 
sie kommen aus dem Leben, sie strotzen von Leben. Stosse man sich 
nicht an einzelne Härten des sprachlichen Ausdrucks; der markige Inhalt 
verträgt ohne Schaden die derbere Form. Rochholz (Alemanisches 
Kinderlied und Kinderspiel, Leipzig); Simrock (Das deutsche Kinder- 
buch, Frankfurt am Main); des Knaben Wunderhorn (Berlin); 
Frischbier (Preussische Volksreime und Volksspiele, Berlin); Firmi- 
n ich (Germaniens Völkerstimmen. 3 Bände, Berlin); Dunger (Kinder- 
lieder und Kinderspiele) sind die reichen Fundgruben, aus denen man 
schöpfen kann. 

Dargeboten und angewendet werden diese Stoffe auf dem Spielplatze, 
auf Spaziergängen, im Unterrichte, wie Zeit nnd Gelegenheit es mit sich 
bringen. Was von diesen Stoffen sangbar ist, wird, nachdem es im 
Gesangunterrichte geübt worden (siehe den Abschnitt „Das Singen"), auch 
neissig gesungen. 



Das Zeichnen. 
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„Indessen ist mir das armselige bischen Zeich- 
nen unschätzbar; et erleichtert mir jede Vor- 
stellung von sinnlichen Dingen und du Gemüt 

die Gegenstände genauer und schärfer betrachtet." 

Goethe. 

(Schriften der Goethegewllechaft II, 279.) 

„Dem Zeichnen gebührt suf dem Lehrplan der 
Unterstufe ein bestimmter nnd swsr recht ge- 
räumiger Plate — nur nicht im »pezialiatiseh- 
künatleriBchen, sondern im pädagogischen Inter- 

Dorpfeld. 

Vielen Lehrern, namentlich den Zeichenlehrern, mag es sehr son- 
derbar erscheinen, wenn im ersten Schuljahr bereits von „Zeichnen" die 
Rede ist, da in vielen ministeriellen Lehrplänen und in den Werken der 
meisten Zeichenlehrer erst vom vierten oder fünften Schuljahr der Zeichen- 
unterricht auftritt.*) Das kann uns jedoch nicht irre machen. Denn 
hier geben nicht die Fachleute, sondern in erster Linie die Pädagogen 
den Ausschlag. „Es genügt, an eine einzige psychologische That- 
saehe zu erinnern. Von sämtlichen Vorstellungen des Geistes ge- 
hören beim Vollsinnigen ca. 9 10 dem Gesichtsinne an. Nun halte man 
die hervorragende Bedeutung dieses Sinnes fest und bedenke dann, das» 
das Zeichnen gerade das Fach ist, welches die GesichtsthJitigkeit am 
strengsten kontroliert und am schärfsten in Übung nimmt Kann diese 
Übung zu früh beginnen? Wer auf der Stufe, wo dem Kinde der Griffel 
zum Schreiben in die Hand gegeben wird, das Zeichnen verbieten will 
— der mu88 seine psychologische Lektion entweder nicht gelernt oder 
wieder vergessen haben." (Dörpfeld.) 

Wie viel Streit hat doch die Frage über den Beginn des Zeichen- 
unterrichts in unsern Schulen schon hervorgerufen! Und wie viel un- 
nützen Streit!**) Wie viel Missverständnisse und wie viel Oberflächlich- 
keit! Wer freilich „Freihandzeichnen" im ersten Schuljahr treiben will, 
der mag sich begraben lassen. Wer einmal einen Versuch gemacht hat 
und damit Schiffbruch gelitten, soll sich hüten, auf seine einseitige sub- 
jektive Erfahrung pochend, ein Anathema über das Zeichnen auf der 
Elementarstufe zu fällen. Leider beherrschen im Zeichenunterricht die 
Empiriker noch zu sehr das Feld. Was nicht alles so einem alten ge- 
wiegten „Praktikus" geglaubt wird! W T ollte man die Sache bei Lichte 
besehen, d. h. auf allgemein gültige pädagogische Grundsätze zurück- 
führen, so würde man bald finden, dass die herrliche Praxis des Em- 
pirikers nur auf seinen Leib passt, mag er auch die Einbildung hegen, 
eine „ Universalmethode u erfunden zu haben. Dazu kommt, dass er wie 
jeder Fachspezialist seine eigene Sache losgelöst von allem übrigen Unter- 
richt betrachtet und sie als das Zentrum der Schule hält, das nur 
allzu stiefmütterlich behandelt wird. Ihm sind ja allgemeine päda- 
gogische Erwägungen böhmische Dörfer. Und so kann der Empiriker 
sich auch nicht entschliessen, einen frühzeitigen Unterricht für das Zeichnen 
zu fordern. 

Anders der, welcher von grösseren Gesichtspunkten ausgeht. Vor- 

*) Eine rühmliche Ausnahme hiervon macht Preussen, da hier der 
offizielle Lehrplan das Netzzeichnen im 2. u. 3. Schuljahr anordnet. S. 
Stuhlmann, Leitfaden für den Zeichenunterricht in den preussischen 
Volksschulen. 1. Teil. 1888. 

•*) Siehe das dritte Schuljahr, 2. Aufl., Seite 181 ff. 



Digitized by Google 



102 Zeichnen. 

trefflich spricht sich Herr Geh.-Oberregierungsrat Schöne in Berlin in 
den Preussischen Jahrbüchern, XLI. Band, über diesen Gegenstand ans: 
„Wer sein Augenmerk vorwiegend auf die zeichnerischen Leistungen der 
Kinder an sich richtet, mag geneigt sein, erst mit dem achten, wohl 
selbst mit dem zehnten Jahre den Unterricht zu beginnen. Keine Frage, 
dass die im übrigen weiter gediehene Ausbildung der Kinder ihnen 
raschere Fortschritte ermöglicht, als in den ersten Schuljahren. Allein 
wer den Einfluss bedenkt, den der Zeichenunterricht auf das Auge des 
Kindes, auf sein Sehen, sein Beobachten und damit eine ganze Seite 
seines geistigen Lebens haben kann und haben soll : der soll diesen Ein- 
fluss in den ersten Schuljahren nicht missen mögen, und wünschen, dass 
zu der Zeit, wo zuerst und zumeist jene Gewöhnung des Auges und der 
ganzen Betrachtungsweise eintritt und sich zu befestigen droht, deren 
wir vorhin gedachten, gleichzeitig das Gegengewicht der Anleitung zu 
einer anderen Art des Sehens und Betrachtens nicht fehle. Wenn im 
siebenten Jahre manches dem Kinde schwer fällt, was es einige Jahre 
später leichter überwindet, so ist andererseits die früh erworbene Gewöh- 
nung des Auges und der Hand nachhaltiger und wirksamer als eine 
später angelernte Fertigkeit: und so wird einem von der untersten 
Schulstufe bis zur höchsten mit mälsigem Zeitaufwand durchgeführten 
Zeichenunterricht vor einem später begonnenen und in einer grösseren Zahl 
Stunden erteilten der Vorzug zu geben sein." 

Durchaus unser Standpunkt. Wir fangen im ersten Schuljahr an 
mit dem Zeichnen, und zwar mit dem sogenannten „malenden". Das 
Kind malt gern auf der Schiefertafel. Und diese Freude der Kinder 
am Darstellen wollen und müssen wir in die unterrichtliche Behandlung 
hereinziehen. Denn es gewinnen die Gegenstände, die der Märchenunter- 
richt sowie der naturkundliche darbietet, für das Kind dadurch neue Be- 
leuchtung, neues Interesse, neue Befestigung. 

Aber auch aus einem andern Grunde tritt schon im ersten Schuljahr 
eine Art des Zeichnens auf. Wie die meisten anderen Unterrichtsfächer, 
so bedarf auch das Freihandzeichnen, wenn es für die Volksschule bei 
der geringen ihm zugedachten Zeit wirklichen Nutzen für die Kinder 
scharfen soll, mancherlei Vorstufen. Denn die Hand gelangt bekanntlich 
nur dadurch dazu, eine gerade Linie zeichnen zu können, dass ihre Mus- 
keln und die des Arms gewöhnt werden, iu bestimmter Reihenfolge und. 
in bestimmter Weise thätig zu sein. Diese Handgymnastik braucht nicht 
erst mit dem freien Zeichnen zu beginnen ; es kann ein Teil davon recht 
gut schon vorher vom ersten Schuljahr an abgemacht werden und zwar 
zunächst auf die Schiefertafel ins Linien-Netz. (Später, im dritten bezw. 
vierten Schuljahr ins Puuktnetz auf Papier; dann erst folgt Freihand- 
zeichnen.) 

Sind nun diese Vorübungen auf die Schiefertafel höchst einfach 
und elementar, mögen sie darum von manchen Zeichenlehrern über die 
Achsel angesehen werden — der Pädagog kann sie im ersten 
Schuljahr zur Darstellung der besprochenen Gegenstände 
auf keinen Fall entbehren. Ginge ihm doch mit der Dar- 
stellung derselben eine grosse, nicht zu unterschätzende Handhabe 
für die Klärung der einfachsten Begriffe, für die Erweckung der Freude 
am Unterricht verloren. Denn wir zeichnen in unser Netz, abgesehen 
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von den Grundrissen der Schulstube, des Schulhanses, des Schalgartens, 
der nächsten Umgebung etc. Fensterscheiben, Stuhl, Thür, Haus, Giebel, 
Mond (Kombinationen von Haus und Mond), Rad, Kamm, Topf, Sichel, 
Spaten, Pumpe, Wagen, Kommode, Bett, Uhr (Uhrkasten), Herd, Hunde« 
hütte, Lattenzaun, Thorweg, Fichte, Eimer, Kessel, Kirche (Kirchen- 
fenster, Kirchenthür), Schützenhut etc. 

Alle diese scheinbar zusammengewürfelten Gegenstände sind durch 
die Märchen dargeboten, für das Kind von grossem Interesse und im Ge- 
dankenkreis besonders verknüpft. *) 

Für die Behandlung im einzelnen dienen folgende Be- 
merkungen: 

1. Für das malende Zeichnen bedienen sich die Kinder der quad- 
rierten Faberschen Schiefertafeln, denen eine Wandtafel mit Quadratnetz 
und übereinstimmender Bezeichnung entsprechen muss. 

2. Die Zeichenstunde nimmt i. a. folgenden Gang: a) Betrachten 
und Besprechen des Gegenstandes; Nennen und Bezeichnen seiner Teile, 
b) Zeichnung des Lehrers an der Wandtafel unter Beteiligung der 
Kinder, c) Besprechung der Zeichnung, d) Nachzeichnen derselben ins 
Liniennetz auf der Schiefertafel; Zeichnen nach Diktat; Zeichnen aus 
dem Kopf. 

3. Gegenstände, die sich dazu eignen, werden vor dem Nachzeichnen 
mittelst Fröbelscher Legehölzchen erst gelegt (Kreuz, Stuhl, Gabel, 
Taubenhaus etc.) oder mittelst der Klötzchen des Tillichschen Rechen- 
kastens und des von Nostizschen Baukastens (Gotha) gebaut (Brücke, 
Treppe, Kreuz, Haus etc.). 

4. Ist ein Gegenstand hinlänglich geübt, so wird derselbe nun viel- 
fach variiert , z. B. ein Stuhl stehend , liegend , Lehne rechts, 
links etc. und mit anderen bereits gezeichneten Gegenständen kombi- 
niert, z. B. Haus mit Brunnen und Mond; Tisch mit Stuhl rechts und 
links etc. 

Ein Unterrichtsbeispiel: Oer Brunnen. 

I. Vorbereitung. Dieselbe fällt mit der Naturkunde zusammen. 
. Siehe daselbst die Besprechung unter „Brunnen". Ehe das Zeichnen 
selbst eintritt, sind die Hauptteile der Reihe nach scharf herauszu- 
heben. Das Kind wird dahin geführt, dass es zusammenhängend etwa 
spricht: Der Pumpbrunnen hat vier Teile: 1. Den Brunnenstock, 2. den 
Ausguss, 3. den Schwengel, 4. den Trog. In der Nähe des Brunnens 
steht zuweilen ein Stein. Auf den setzt man die Butte ab, wenn man 
Wasser holt. Wir wollen den Stein und die Butte auch mit zeichnen. 
(Legen des Ganzen mit Legehölzchen). 



•) Viele dieser Gegenstände trifft man als Vorlagen in Zeichen- 
werken mit Ornamenten etc. untermischt — oft höchst stümperhaft dar- 
gestellt und wahre Zerrbilder. Die Darstellung von Gegenständen aber 
— vorausgesetzt, dass sie künstlerischen Anforderungen entsprechen — 
ist nur für die Elementarstufe im Anschluss an den Sachunterricht an- 
zuwenden. Auf der Oberstufe werden sie nach der Natur gezeichnet, 
wie es schon längst z. B. in Hamburg, in Eisenach und neuerdings auch 
in Preussen geschieht nach der Anleitung Stuhlmanns. 
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2. Darbietung. Siehe die Zeichnung von Bauer, das Netzzeichnen, 
Tafel 6. Der Lehrer zeichnet an der Tafel vor, aber nicht so, dass er 
alles giebt, sondern die Kinder müssen mitarbeiten; sie müssen angeben, 
was geschehen soll. Was zeichnen wir also zuerst? fragt der Lehrer. 
Den Brunnenstock. Wie soll ich das machen? Zwei senkrechte Linien 
zuerst. (Angabe der Quadrate auf dem Netz. Die Begriffe senkrecht 
und wagrecht sind bereits gewonnen.) Dann zwei wagrechte Linien 
oben und unten. Die untere ist viel länger. Sie bedeutet die Erde, 
auf der der Brunnenstock steht. Der Brunnenstock ist fertig. 2. Was 
nun? Der AuBgnss. Wo soll er bin? links oder rechts? oben oder unten 
hin? Ein Kind muss vorn an der Tafel zeigen, wo der Ausfluss ange- 
bracht werden soll. Dann zeichnet der Lehrer. 2. Was fehlt uns noch? 
Vor allem der Schwengel. Er ist unten und oben etwas gebogen. Er 
ist befestigt an einem Stab, der aus dem Brunnenstock hervorragt. Das 
müssen wir alles zeichnen. 4. Der Trog, in den das Wasser läuft. Wie 
breit, wie hoch? höher wie der Ausguss? 5. Der Stein mit der Butte. 
Dieselben Fragen und dann Zeichnung des Lehrers. Lehrer: So, nun ist 
die Zeichnung des Brunnens fertig. Zeige mir nun einmal alle Teile des 
Brunnens. Ein Kind geht an die Tafel und erklärt die Zeichnung: Das 
ist der Brunnenstock-, er ist so hoch, so breit etc. Dann die Frage: 
Was zeichnen wir zuerst? und der Befehl : zeichnet. Die Kinder zeichnen 
so Stück um Stück auf ihre Netztafel, bis das Ganze vollendet ist. Da- 
bei ist wohl zu beachten, dass sie nicht willkürlich anfangen, bald oben, 
bald in der Mitte der Tafel. Sondern wo die Zeichnung an der Wand- 
tafel steht, da muss sie auch auf der Tafel des Kindes stehen. Das ge- 
hört zur Ordnung. Von vornherein die grösste Genauigkeit! Während 
des Zeichnens geht der Lehrer die Reihen der Kinder durch und notiert 
sich die Fehler. Dieselben werden, wenn alle Kinder fertig sind, und 
zwar möglichst zur selben Zeit, gemeinsam besprochen und dann korri- 
giert. Hausaufgaben: Kombinationen, welche der Phantasie der Kinder 
freien Spielraum gewähren. 

* II. Die Behandlung des Stoffes. 

Vorbemerkungen. 

1. In dem naturkundlichen Unterrichte hat der Schüler einesteils 
das unabsichtlich bereits erworbene heimatliche Vorstellungsmaterial noch- 
mals zu durchdenken, andernteils dasselbe durch Beobachtung, d. h. durch 
absichtliche, nach zuvor aufgestellten Gesichtspunkten zu erwerbende Er- 
fahrung allseitig zu erweitern. Auf die eigene Beobachtung darf unter 
keinen Umständen verzichtet werden.*) Selbst der Gedanke, die heimat- 
lichen Vorstellungen aus der Anschauung von Bildern und Modellen ab- 
zuleiten, ist mit Entschiedenheit zurück zu weisen. Wohl aber können 
die durch die Beobachtung und die Bearbeitung des Beobachteten schon 



*) Was die Heimat lebensfrisch darbietet, darüber darf nicht zuerst 
gelesen, das darf nicht in erster Linie nach dem Lehrbuche oder nach 
einem Bilde oder einem Modell erklärt und besprochen werden. Ziller, 
Jahrb. 1871, S. 122. 
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festgestellten Resultate nachträglich durch Bilder nnd Modellerklänmg 
mannigfach befestigt nnd erweitert werden. 

2. Während die Beobachtung der heimatlichen Natnrobjekte im 
Freien, anf Spaziergängen, in den Werkstätten, in freien Beschäftigungen 
innerhalb oder ausserhalb des Schullokals zu erfolgen hat, so hat das 
Besprechen des Beobachteten, das Ordnen desselben, sowie die ganze 
weitere Durcharbeitung des Stoffes nach den formalen Stufen in der 
Schule, im eigentlichen Unterrichte zu geschehen. Die Beobachtung der 
Objekte und Erscheinungen in die Unterrichtsstunde selbst zu verlegen, 
hat den Nachteil, dass bei dem flüchtigen Hinblicken, Herumzei^en aller- 
meist wertvolle, sichere Erfahrungen gar nicht zu wege kommen. Während 
des Unterrichts können und sollen allerdings die bereits erworbenen Er- 
fahrungen durch wiederholte Wahrnehmungen (an den bis dahin im 
Hintergrunde gelassenen Exemplaren, Modellen) ergänzt und berichtigt, 
werden* ;) aber sie sollen die ersteren nicht ersetzen. Die Beobachtungen 
im Freien sind ferner auch aus dem Grunde nicht zu versäumen, damit 
die Gegenstände, die bei der Vorführung in der Schule als gesonderte 
Einzeldinge auftreten, auch in ihrem Wechsel Verhältnis, in ihrem Zu- 
sammenhange mit ihrer gesamten Umgebung erkannt werden. 

3. Unser tagliches Beobachtungsfeld ist der Schul- 
garten (wo möglich mit einem kleinen Wasserbehälter), der vom ersten 
Erwachen des Frühlings an bis zum Eintritt der winterlichen Jahreszeit 
eine unendliche Fülle wertvollen Beobachtungsmaterials bietet. Ausserdem 
wird jede Woche an einem im Stundenplan bestimmten Schulnachmittage 
unter dem Namen „Spaziergang" ein kleiner naturkundlicher Ausflug 
gemacht, von dem, bei rechter Leitung, die Kinder jedesmal mit einer 
wesentlichen Bereicherung ihres Vorstellungskreises zurückkehren. Doch 
sind diese Ausflüge nur von Wert, wenn sie nach einem wohldurch- 
dachten Plane ausgeführt werden. Der Lehrer hat sich daher für die- 
selben nicht minder sorgfältig, womöglich schriftlich, vorzubereiten, wie für 
seine Lehrstunden in der Schule. 

4. Die Spaziergänge werden in erster Linie durch den Gang 
des naturkundlichen Unterrichts bestimmt ; doch sind die Beobachtungen 
nicht auf diesen nächsten Zweck zu beschränken. Vielmehr ist auf alles 
Wertvolle zu achten, was die Gunst des Augenblicks bietet. Insbesondere 
muss im voraus schon auf diejenigen Dinge Rücksicht genommen werden, 
die an spätem Stellen des Unterrichtes auftreten und dort weniger leicht 
beobachtet werden können. Es empfiehlt sich, zu Anfang des Jahres- 
kursus die Beobachtungsobjekte zusammen zu stellen und auf die einzelnen 
Spaziergänge zu verteilen. Aufgesucht werden: Strassen, Plätze, Denk- 
mäler, Kirchen etc., Gärten, Felder, Wiesen, Wälder, Flüsse, Bäche, 
Teiche, Quellen, Hügel, Berge, Thäler, Schäfer, Hirten etc. 

5. Von dem gewonnenen Beobachtungsmaterial kann nur ein kleiner 
Teil in besonderen methodischen Einheiten unterrichtlich verarbeitet 
werden. Anderes wird auf der Stufe der Verknüpfung (Association) mit 
herangezogen oder bei den analytischen Vorbereitungen im Märchen- 
unterrichte benutzt; noch anderes bleibt künftiger Verwertung vorbehalten. 



*) Zill er, Vorl. S. 169-171. 
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6. Über das Zeichnen ist oben bereits das Erforderliche gesagt 
(S. 100 f.). Es tritt überall auf, wo der Sachunterricht auf dasselbe hinweist. 

7. Das Memorieren und Hersagen von Verschen kann auf jeder 
der fünf formalen Stufen erfolgen, wird in der Regel aber erst auf der 
fünften Stufe auftreten, um den Totaleindruck zusammenzufassen und der 
methodischen Einheit einen angemessenen Abschluss zu geben. Es ist 
grosser Wert auf lautes, reines und schönes Sprechen zu legen. 

8. Die gelernten Liedchen und Verschen sind fleissig wieder zu 
singen und zu sagen, damit die Kinder des Besitzes sich freuen können. 
Das Singen und Sagen darf aber nie als nüchterne Wiederholung auf- 
treten, vielmehr sind die Kinder bei passender Veranlassung erst wieder 
in die Stimmung zu versetzen, aus der Liedchen und Verschen hervor- 
gewachsen. 

9. In der nachfolgenden Zusammenstellung und schulmäfsigen 
Zurechtlegung und Bearbeitung des naturkundlichen Materials haben wir 
verschiedene Stoffe der frühern Auflagen unseres Buches (z. B. das Ge- 
treide, den Flachsbau, den Bäcker, den Müller) wieder gestrichen, weil 
dieselben zweckinäfsiger dem zweiten Schuljahre überwiesen werden. 
Andere, von verkältnismäfsig minderer Wichtigkeit, sind in Wegfall ge- 
kommen einfach aus dem Grunde, um das Stoffquantum auf ein geringeres 
Mafs zurück zu führen. Vielleicht können auch in der vorliegenden 
Ausdehnung noch nicht alle Abschnitte in Jahresfrist durchgearbeitet 
werden. Es ist dies auch von vorn herein nicht unsere Meinung gewesen. 
Wir wollten vielmehr den Lehrer in den Stand setzen, aus dem Vollen 
zu nehmen und auszuscheiden, was für seine örtlichen Verhältnisse weniger 
passt oder von geringerer Wichtigkeit ist, und haben daher trotz der 
vorgenommenen Abstriche auch jetzt wieder den naturkundlichen Kursus 
nicht allzu kärglich ausstatten mögen. Wenn von dem Dargebotenen 
etwa zwanzig Einheiten in unserem Sinne durchgearbeitet werden, so 
wird das als eine völlig genügende Jahresleistung anzusehen sein. 

Zum Märchen: Die Sternthaler. 
1. Die Schulhtubc. 

Ziel. Heute wollen wir uns in unserer Schulstube recht ordentlich 
umschauen. 

1. Stufe. In der Schulstube giebt's viel zu sehen, a) Jedes Kind 
nennt etwas, ganz nach freiem Belieben, ohne dass ihm irgend ein Zwang 
auferlegt wird, b) Die Kinder zeigen und sprechen : *) Das ist der Tisch, 
das ist ein Stuhl, das ist eine Bank etc. c) Was ist das? Die Tafel. 
Was ist das? etc. 

2 Stufe. Begrenzung der Schulstube: a) Was ist das? 
Eine Wand. Wo ist noch eine Wand? Wo noch eine? noch eine? 
b) Das ist die vordere Wand, das ist die linke (rechte, hintere) Wand. 
Einüben, c) An der vordem Wand hängt die Tafel: das ist die Tafel- 
wand. Das ist die Fensterwand, das ist die Thürwand, das ist die 



*) Es ist von Anfang an auf laute, reine, deutliche Aussprache in 
ganzen Sätzchen zu halten. 
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Kartenwand. Übungen: Zeigt die Thürwand, die Fensterwand! Was ist 
das für eine Wand? Das? Welche Wand ist rechts? links? hinten? 
vorn? (Die Fensterwand ist links, die Thürwand ist rechts u. s. w.) 

Aber was ist da oben? (Decke.) Was hier unten? (Fussboden.) 
Einüben, Warum hat unsere Schulstnbe vier Wände und eine Decke? 
Warum Fenster? eine Thüre? 

3. Stufe. Was ist zu Hause bei euch in der Stube? Was wird 
bei dem kleinen Mädchen in seiner Stube gewesen sein? — Habt ihr in 
eurer Stube auch eine Fensterwand? Thürwand? etc. Wie viel Fenster 
hat unsere Fensterwand? eure Fensterwand? Ob die Stube des frommen 
Mädchens auch Wände, eine Decke und einen Fussboden gehabt hat? 

4. Stufe. Die Stube hat vier Wände, eine rechts, eine links, eine 
vorn, eine hinten. Die Stube hat eine Decke und einen Fussboden. In 
der Stube sind wir vor Regen, Wind und Kälte geschützt. 

5. Stu f e. a) Zeigen und Nennen der vier Wände in der Richtung 
von links nach rechts und umgekehrt ! b) Zeigen und Nennen der Dinge 
in der Schulstube, welche rechts (links, vorn, hinten) sind! welche an 
der Decke hängen, auf dem Fussboden stehen! c) Wo wollt ihr 
hingehen, wenn ihr draussen seid und es regnet? wenn es recht kalt 
ist? wenn der Wind sehr stark geht? Warum muss die Stube eine 
Thüre haben? warum müssen Fenster da sein? 

Legen und Zeichnen: Fensterscheibe. Stuhl: stehend, Lehne 
rechts, links; liegend: (s. Monatsblätter, Beilage S. 1 No. 1 — 2b). Tisch 
(mit Varianten) ebendaselbst. Gang des Unterrichts: a) Betrachten und 
Besprechen des Gegenstandes; b) Bauen desselben mit den Stäbchen des 
Rechenkastens, Legen mit Legehölzchen ; c) Anzeichnen des Gegenstandes 
an die Wandtafel : d) Besprechen der Zeichnung; e) Zeichnen des Gegen- 
standes in das Netz der Schiefertafel (vergl. S. 103). 

3. Das Bett. 

1. Stufe. Die Eltern gaben dem kleinen Mädchen auch ein Bettchen, 
in dem es schlafen konnte. Eure Eltern lassen euch auch in einem Bette 
schlafen. Von dem Bette wollen wir sprechen. Wo steht euer Bett? 
Mehre Betten in der Kammer. Wann sich die Leute ine Bett legen? 
Wann sie aus demselben aufstehen? 

2. Stufe. Nennen und Aufzählen der einzelnen Teile des Bettes 
im Anschluss an ein Modell, bezüglich an ein Kinder- (Puppen-) Bettchen, 
welches die wesentlichen Teile enthalten muss. a) Bettstelle: Vier 
Beine, Kopfende, Fussende, Seitenbretter, Bretterboden, b) Bettstücke: 
Strohsack; Unterbett, Decke, Kopfkissen. In diesen drei Stücken die 
Federn, c) Bettwäsche: Betttuch, Bettüberzüge, Kissenüberzüge. 

Wozu ist das Unterbett da? Warum erst noch ein Strohsack? 
Wozu das Deckbett? die Kopfkissen? Warum noch Betttücher und 
Überzüge? 

3. Stufe. Grosse Betten, Kinderbetten, Wiegebettchen. Wer von 
euch schläft in einem Bettchen allein? mit einem der Geschwister zu- 
sammen? Habt ihr in eurem Bette auch einen Strohsack oder blankes 
Stroh, oder eine Stahlfedermatratze? Habt ihr auch zum Zudecken eine 
Federdecke oder eine wollene? Betten früh wieder aufgeschüttelt und 
zurecht gemacht, wobei oft Federn herausfliegen (Frau Holle). 
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Wer macht die Bettstellen? Die Betttücher und Überzüge? Wo 
kamen die Federn her? Wann legt man sich ins Bett? Warum legt 
man sich hinein? Nicht in den Tag hinein schlafen. Wer muss auch 
am Tage im Bette liegen bleiben? Ganz arme Kinder haben kein 
Bettchen. Die thun mir leid. Was hat das kleine fromme Mädchen 
wohl gethan, wenn es sich abends ins Bettchen legte? früh erwachte? 

Thut ihr das nicht auch? 

4. Stufe. 1. Man legt sich abends ins Bett, wenn man müde ist. 
2. Man legt sich ins Bett, wenn man krank ist. 3. Im Bett liegt man 
weich und warm. 4. Wir sollen keine Langschläfer sein. 5. Wenn wir 
uns hinlegen und wenn wir aufstehen, sollen wir beten. 

5. Stufe, a) Wie willst du beten, wenn du dich in dein Bettchen 
legst? 

Müde bin ich, geh 1 zur Ruh, 1 Gieb nun du mir deinen Segen. 

Schliesse meine Augen zu; Lieber Gott, das bitt' ich dich: 

Will mich in mein Bettchen legen, j Bleib' bei mir, hab' acht auf mich. 

Hey. 

Oder: 

In mein Bettchen leg' ich mich, Wird mein Gott 

Meinem Gott befehl' ich mich. i Meine Seele versorgen. 

Alle Abend, alle Morgen j Amen. Simrock. 

b) Wie willst du beten, wenn du früh erwachst? 

Mein Gott, durch deine Gut' und Macht 
Bin ich gesund vom Schlaf erwacht. 
Von Herzen will ich dankbar sein, 
Das Gute thun, das Böse scheun. Amen. 

Sägen: 

1. Katselfrage. Wm Ui fertig und wird doch jeden Tag gemacht? (Bett.) 

2. Scherz verachen. 

De» Abenda, wenn ich früh anfsteb, 

Des Morgerii, wenn ich xxx Bette geh, 

Dann krähen die Hühner, dann gackert der Hahn, 

Dann fängt daa Korn zu dreschen an. Simrock. 

Zeichnen: Bett (siehe Monatsblätter Heft 4. Beilage S. 4 No. 24). 
Verbindung von Bett und Stuhl. 



3. Die Kleidung: 

1. Stufe.*) Die Eltern gaben ihrem kleinen Mädchen auch Kleider. 
Welche Kleider haben sie ihm wohl gegeben? Haben euch eure Eltern 
nicht auch Kleider gegeben? Aufzählen derselben in bunter Reihe: (Ich 
habe eine Mütze, ich habe ein Leibchen etc. im Wechsel mit: das ist 
mein Kleidchen, das ist mein Halstuch). 

2. Stufe. Diese Stufe besteht hier vorzugsweise in dem Ordnen der 
Stoffe und in der Überlegung, wozu die Kinder die Kleider haben. 

a) Die Kleider, welche die Knaben tragen; die Kleider, welche die 
Mädchen tragen. 

b) Reihenfolge der Kleider nach den Kürperteilen, welche wir mit 



*) Da sich die Ziele meist leicht aus den Überschriften ergeben, so 
sollen sie der Kürze halber in den nachfolgenden Skizzen nicht immer 
no«h besonders angegeben werden. 
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denselben bedecken, z. B. das Hemd ziehen wir an den Leib, die Hose 
mit dem Hosenträger ziehen wir an den Leib nnd an die Beine etc. 

c) Wenn wir keine Kleider hätten, so müssten wir im Winter 
frieren, — so müssten wir uns schämen, — so könnten wir nichts ein- 
stecken. 

3. Stnfe. a) Die Kleider, die du jetzt an hast, ziehst du alle Tage 
an, wenn du in die Schule gehst. Hast du nicht auch noch bessere 
Kleider zu Hause? Wer auch? Nennen derselben. Wann zieht ihr die 
bessern Kleider an? Warum zieht ihr am Sonntag die bessern Kleider 
an? b) Angabe der Kleider, welche die Männer, welche die Frauen 
tragen. Reiche Leute, arme Leute. Was für Kleider haben die Soldaten 
an? (Einen blauen Rock mit roten Streifen am Kragen nnd am Ärmel 
und mit gelben Knöpfen); der Husar von Wilhelmsthal? (Rote Jacke 
mit weissen Streifen); der Schützendiener beim Vogelschiessen? (Roten 
Rock), c) Wer die einzelnen Kleidungsstücke macht? d) Aus welchen 
Stoffen die einzelneu Kleidungsstücke gemacht sind? e) Wo die Leute 
die neuen Kleider aufheben? (Lade, Kleiderschrank, Kleiderkammer). 
Habt ihr auch einen Kleiderschrank? etc. f) Wenn die Kleider zerrissen 
sind, so flickt sie die Mutter wieder. Warum? Wenn die Kleider schmutzig 
sind, so wäscht sie die Mutter wieder. Warum? 

4. Stufe, a) Die fünf Hauptkleidungsstücke auf die Finger über- 
tragen: Wir haben 1. ein Hemd für den Leib: 2. eine Hose mit Hosen- 
träger für die Beine: 3. Weste und Jacke für den Leib und die Arme; 
4. Schuhe und Strümpfe für die Ftisse; 5. Mütze und Hut für den Kopf. 

b) Wir ziehen Kleider an, 1. dass wir nicht frieren, 2. dass wir 
uns nicht zu schämen brauchen, 3. dass wir etwas hineinstecken können. 

5. Stufe, a) Nennt die Knabenkleider, die Mädchenkleider vom 
Kopf nach den Füssen hin; umgekehrt! b) Nennt die Kleider in der 
Reihe, wie man sie früh anzieht! c) Nennt die Kleidungsstücke für den 
Kopf, die Arme! etc. d) Gebt an, woraus die Kleidungsstücke gemacht 
sind! e) Die Kleider kosten Geld. Wisst ihr, was ein paar Strümpfe 
kostet? ein Kleidchen? ein Paar Schuhe? f) Was muss man thuu, 
wenn die Kleider schmutzig (staubig) geworden sind)? (Ausbürsten, 
waschen. Warum ?) 

Sagen: 

Wie hoch ist der Himmel, I Wie hat doch die Mutter 
Wie glitzern die Stern I Ihr Kindchen so gern l 

Zeichnen: Fensterscheibe; Fenster (Monatsblätter, Beilage S. 
No. 8 c); Thüre. (Bauer, Tafel 1.) Schrank. (Fensterscheibe und Fenster 
vor dem Nachzeichnen mit Legehölzchen gelegt, oder mit den Stäbchen 
des Rechenkastens gebaut.) Hut. Mütze. 

4. Die Nahrungsmittel 

1. Stufe. Vater und Mutter haben dem kleinen Mädchen auch zu 
essen gegeben. "Was wohl? Als die Eltern gestorben waren, hatte das 
arme Mädchen nur noch ein Stückchen Brot zum Essen. Das hat es auch 
noch hingegeben. Ihr bekommt von euren Eltern auch zu essen. Was 
bekommen die Kinder früh nach dem Aufstehen zu essen, was nehmen 
sie mit in die Schule, was essen sie zu Mittag, nach der Schule, zu 
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Abend? Wenn dn lange nichts gegessen hast, so bist du hungrig; wenn 
du genug gegessen hast, so bist du satt. 

2. Stufe, a) Im Anschluss an eine Reihe von Nahrungsmitteln, die 
auf dem Schultische ausgelegt sind, Aufzählen alles dessen, was wir essen 
können, und zwar zunächst in bunter Reihe, wie den Kindern das eine 
oder andere einfällt. 

b) Wo die Nahrungsmittel herkommen: Das Brot wird aus 
Mehl gebacken; das Fleisch kommt von den Tieren; die Milch kommt 
von der Kuh und der Ziege; die Eier, der Honig, die Äpfel, Wein- 
trauben, Kartoffeln etc. 

c) Wie die Speisen zubereitet werden: Das Brot wird aus 
Mehl gebacken. Das Mehl kommt vom Korn. Das Korn wächst auf 
dem Felde. Der Müller mahlt das Korn zu Mehl; der Bäcker (die Mutter) 
backt aus dem Mehl das Brot. Wie Brot gebacken wird (auch mit Rück- 
sicht auf das Märchen: Die Frau Holle). — Die Suppe wird gekocht. 
In die Suppe thut die Mutter auch Brot, oder Reis, Erbsen, Linsen, 
Kartoffeln. Das Fleisch wird gekocht oder gebraten. Das Gemüse wird 
gekocht und zum Fleisch gegessen etc. 

3. Stufe, a) Welche Speisen werden aus Mehl bereitet? aus Fleisch? 
(Braten, Wurst, Schinken, etc.) aus Milch? aus Eiern? aus Blättern? 
aus Wurzeln und Knollen ? (Sellerie, Rettige, Zwiebeln, Rüben, Kartoffeln) 
welche werden so gegessen, wie sie gewachsen sind? (Äpfel, Nüsse, Birnen) 
b) Was wird gebacken, gekocht, gebraten, eingelegt, eingemacht, ge- 
räuchert? was wird roh gegessen V c) Warme und kalte Speisen, d) Wer 
baut das Korn? das Obst? das Gemüse? Wer bäckt das Brot? wer macht 
die Wurst? wer kocht die Suppe? Welche Geräte braucht die Mutter 
in der Küche? Womit isst man die Speisen? Warum nicht mit den 
Fingern? Wo kann man Nahrungsmittel kaufen? (Wochenmarkt, bei den 
Hökerinnen, in der Mühle, beim Kaufmann, im Wirtshaus.) e) Wie 
einzelne Speisen schmecken? Welche die Kinder recht gerne essen, 
welche nicht? Nimmersatt, Näscher. f) Wer lässt aber das Korn, die 
Kartoffeln, die Bohnen, die Äpfel für uns wachsen? (Der liebe Gott. 
Rückbezug aufs Märchen.) g) Manche Leute haben kein Brot, keine 
Kartoffeln, kein Fleisch; sie haben nichts zu essen, sie müssen hungern. 
Es ist schlimm für die Leute, wenn sie hungern müssen. W T as that das 
arme Mädchen, als der hungrige Mann zu ihm kam? Wie war das von 
dem Mädchen? Auch die Tiere brauchen Nahrung. Wovon nähren sie 
sich? Auch den 'Heren fehlt's manchmal an Nahrung (Vögel in strengem 
Winter). 

4. Stufe. 1. Es giebt vielerlei, was wir essen können. 2. Manche 
Speisen essen wir roh, manche gekocht und gebraten, gebacken. 3. Es 
giebt Speisen aus Mehl, Fleisch, Müch, aus Früchten, Blättern, Wurzeln. 

4. Die Speisen beschert uns der liebe Gott. 

Was mich kleidet, was mich nährt, Gott ist's, der uns alles giebt, 

Hat der liebe Gott beschert. | Gott ist's, der uns alle liebt, 

5. Wir essen, damit wir nicht zu hungern brauchen. 6. Wir sollen 
kein Nimmersatt sein. 7. Wir sollen dem Hungrigen mitteilen (Wohl- 
zuthun und mitzuteilen etc.). 8. Gieb auch dem hungrigen Vöglein im 
Winter etwas zu fressen. 
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5. Stufe, a) Wiederholungsweisc rasches Durchlaufen der ge- 
bildeten Reihen. (Nennt Mehlspeisen, Backwerk, Milchspeisen, Speisen, 
die wir gekocht, gebraten, geräuchert, ganz roh essen!) 

b) Welche Leute arbeiten für unsere Nahrung? (Bauer, Schnitter, 
Müller, Metzger etc.) 

c) Was sollen die Kinder thnn, wenn sie sich zu Mittag zum Essen 
an den Tisch setzen? Wie willst du mittags zum lieben Gott beten? 

d) Was willst du thnn, wenn dir ein hungriger armer alter Mann 
begegnet? (Rückblick aufs Märchen.) 

e) W T as sollen die Leute thun, wenn in einem strengen Winter die 
Vögel draussen nichts zu fressen Anden? 

Sagen: 

1. Anszäh Ispruch: 

Eins, zwei, drei, | Salz auf den Speck, 

Butter auf den Brei. | Du muut weg. Simrock. 



2. Kinderpredigt: 

Ein Huhn und ein Hahn, Und haltet einen Schmaae. 

Die Predigt geht an, Habt ihr was, so esst es, 

Ein Kuh und ein Kalb, Habt ihr nicht«, vergesst es, 

Die Predigt ist halb, Habt ihr ein Stückchen Brot, 

Ein Katz and ein Maas, So teilt es mit der Not. 

Die Predigt ist ans. Habt ihr noch ein Brosamlein, 

Geht alle nach Hans So streuet ex den Vogelein. 

Simrock. 

Zeichnen*): Messer, Gabelt, Eimer (Bauer, Taf. 5). 



5. Der Garten (nach seiner räumlichen Gestalt ). 

Ziel: Wir wollen von unserm Garten sprechen. 

1. Stufe. Wir sind schon vielmal in unserm Schulgarten gewesen. 
Beschreibt den Weg von der Schulstube nach dem Garten! Von der 
Schulstube gehen wir durch die Hausflur, zur Hausthüre hinaus, die 
Treppe hinunter, über den Schulplatz zum Garten. Habt ihr auch einen 
Garten? Welchen Weg müsst ihr von eurem Hause gehen, wenn ihr in 
euren Garten wollt ? Erzählt von eurem Garten : Jetzt gehen wir wieder 
in nnsern Garten. Wohinwärts liegt derselbe? Zeigt's mit der Hand! 

2. Stufe. Unterricht im Freien, a) Aufstellung der Schüler im 
Lehrzimmer in eine Reihe und Gang nach dem Schulgarten: Das ist die 
Stubenthüre, das ist die Hausflur, das ist die Hausthüre, das ist die 
Treppe, das sind die fünf Stufen, das ist der Schulplatz; das ist der 
Garten. Zeigt alle den Garten! Sprechen: Das ist der Garten. 

Betrachtung des Gartens: Der Garten hat vier Seiten; eine 
rechte, linke, vordere, hintere Seite. Übungen: Wer will an der linken 
(rechten) Seite hin- und wieder hergehen? Die Knaben gehen an der 
rechten, die Mädchen an der linken Seite hin. Ebenso mit vorderer, 
hinterer Seite. — Mitten durch den Garten geht ein Weg. Der Weg 
geht von vorn nach hinten. Die Schüler gehen paarweise im Takte auf 
dem Wege hin und zurück. Der zweite Weg läuft quer von links nach 
rechts. Abschreiten desselben und Zählen der Schritte. Die rechte und 
linke Seite lang, die vordere und hintere Seite nicht so lang. Abmessen 

*) Der Kürze wegen sollen von da ab die Zeichenobjekte, welche vor 
dem Nachzeichnen am der Schiefertafel auch mit Legehölzchen gelegt 
werden können, mit t bezeichnet werden. 
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der Seiten mit einer Schnur: sechs Faden lang, vfer Faden breit - 
Auf der linken Seite eine Mauer, auf der rechten ein Gebäude, hinten 
ein Staketenzaun, vorn offen. 

Fortsetzung des Unterrichts in der Schule, a) Durch- 
sprechen des Gesehenen, mit dem Wege vom Schulzimmer in den Garten 
beginnend, b) Zeichnen des Gesehenen an die Wandtafel: Schulhaus, 
Stubenthüre, Hausflur, Hausthüre, Schulplatz, Garten, Wege in demselben. 
Besprechung der Zeichnung, Übungen an derselben, c) Nachzeichnen auf 
der Schiefertafel, Zeigen und Sprechen. 

3. Stufe, a) Garten und Stube: Unser Garten hat vier Seiten, 
unsere Schulstube auch; der Garten hat eine rechte etc. Seite, die Stube 
auch. Die Stube hat vier Wände und eine Decke, der Garten keine 
Wände, keine Decke. Die Schulstube hat eine Fenster-, eine Thür- 
wand etc., der Garten hat eine Mauerseite, eine Stallseite, eine Staket- 
seite, eine offene Seite. In unserm Garten kann man nicht wohnen, 
nicht schlafen, weil es hinein regnet, hinein schneit, weil der Wind 
hinein bläst. 

4. Stufe. 1. Unser Garten hat zwei lange und zwei kurze 
Seiten. 2. Die rechte und die linke Seite sind lang, die vordere und 
hintere Seite sind kurz. 3. Der Garten hat zwei Wege. 4. Im Garten 
kann man nicht wohnen und nicht schlafen, weil er keine Wände und 
keine Decke hat. 

5. Stufe. Angabe des Weges von der Schulstube bis zur hintern 
Gartenseite: von dieser zurück ins Zimmer. 

Geht an der Zeichnung auf der Tafel von der Schulstube bis zur 
Staketseite! von der Stallseite bis auf den Schulplatz! etc. 

W T ir stellen uns an die vordere Seite und sehen nach der hinteren: 
wo haben wir die Mauerseite? die Stallseite? Wir sehen von der Stall- 
seite nach der Mauerseite, wo haben wir die Staketseite? die offene Seite? 

Sagen: 

1. Wer hat die Blumen nur erdacht, 1 2. Es sass elue Jungfrau auf dem ßaum, 
Wer hat «le so schön gemacht, Hau' elu rote* ftöcklelu an. 

Gelb und rot und weh» und blau, Im Herstn war ein Stein; 

Das* ich meine Lust dran schau ? Rat. was mag das seiu? (Kirsohe.) 

Das hat der liebe Gott gethau, Siwroai. 
Der alle«, alle« machen kann. 

Nach Hey. 

Zeichnen: Der Garten f mit Schulhaus und Schulplatz. (Eingehende 
Besprechung der Zeichnung, klare Auffassung jeder einzelnen Linie, all- 
mähliches Entstehenlassen aus den einzelnen Teilen.) Bauen der Treppe 
vor dem Hause, Zeichnen derselben ins Quadratnetz der Wandtafel, Nach- 
zeichnen auf der Schiefertafel. Rechen, Giesskanne (Bauer, Taf. 7). Leiter 
(mit Varianti n) Monatsbl. S. 7. 



ö. Das Feld. 

Ziel. W T ir wollen nach dem Amricher Feld gehen und uns da 
umschauen. 

1. Stufe. Wer weiss, wo das Amricher Feld liegt? Wer kann an- 
geben, welchen Weg wir gehen müssen, um hinzukommen? Was wir 
unterwegs sehen werden? Wer weiss schon etwas von dem Amricher 
Feld zu sagen. 
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2. Stufe, a. Der Aaszag: Von der Schale gehen wir über den 
Schalplatz, über die Brücke, durch die Mühlhäuserstrasse, an der Hof- 
fischerei vorüber, über die Eisenbahn, am Zollhaas vorbei ins Feld. 
Achten auf das, was wir rechts an unserm Wege, links von demselben 
beobachten; was auf dem Wege zu sehen ist (Leute, Pferde etc.). 

b. Die Umschau auf dem Felde: Der Weg geht mitten durchs 
Feld; rechts und links sind erst Äcker, dann Wiesen. Unser Feld 
reicht von den Häusern an der Eisenbahn bis an das Amricher Wasser 
(Brücke mit 4 Bogen). Was wir auf dem Felde sehen: Bauer, Pferde, 
Pflug ; genauere Betrachtung desselben. Wie gepflügt wird. Die Feld- 
gewächse, welche wir sehen ; Blumen. Achten auf das Tierleben auf 
dem Felde: Lerchen, Gesang derselben; Bienen, Schafe, u. s. w. 

c. Besprechen des Angeschauten in der Schule nach be- 
stimmten Gesichtspunkten; Entwurf einer Zeichnung vom Wege bis zum 
Felde und von diesem selbst, und weitere Verarbeitung und Einprägung 
des Anschauungsmaterials an dieser Zeichnung. 

3. Stufe: a. Wir sind in dem Felde gewesen; das kleine Mädchen 
ist auch durchs Feld gegangen. Was haben wir im Felde gesehen? 
Was wird das kleine Mädchen in unserm Geschichtchen im Felde gesehen 
haben? 

b. Vergleichung des Feldes mit dem Garten: Der Garten hat einen 
Zaun, das Feld nicht; der Garten hat eine Thtire, das Feld ist offen. 
Zum Felde hat man keinen Schlüssel nötig, wenn man dahin gehen will ; 
es steht offen. Im Garten sind Wege zum Spazierengehen, im Felde 
Fahrwege, Kunststrassen, Eisenbahnen. Im Garten wachsen Blumen, im 
Felde auch. Im Garten kann man nicht wohnen, im Felde gar nicht. 
Warum nicht? 

4. Stufe. 1. Im Felde giebt's Äcker und Wiesen. 2. Das Feld 
giebt den Feldtieren Wohnung und Nahrung. 3. Auf dem Felde wächst 
auch Nahrung für den Menschen. (Der Herr lässet Gras wachsen für 
das Vieh und Saat zu Nutz dem Menschen.) 4. Wohnen können wir 
aber nicht im Felde, weil wir nicht vor Bogen und Kälte geschützt sind. 

5. Stufe. Was für Ackergeräte wir auf dem Felde gesehen haben; 
was für Leute wir auf dem Felde haben arbeiten sehen ; welche Gewächse 
auf dem Felde gezogen werden; welche Tiere im Felde leben; warum 
wir aber nicht im Felde wohnen können. 



Sagen: 



1. Tra rl ra 

Der Sommer der ist dal 
Wir wollen hinaus in 
Und wollen des Sommer« 
Tra rl ra 

Der Sommer der ist da. 

Simrock. 



2. Der Ackersmann bat eingesät, 
Nun Sonn and Regen drttber geht, 
Die Vögel singen, 
Die Körnlein zerspringen, 
Juchhei jnchhet Juchhei 

Leideidarf. 



3. Anf dem Felde steht ein Mann, 
Der nicht sehen nnd hören kann; 
Doch willst dn nach dem Weg ihn frage», 
Den wird er dir ganz rlohtig sagen. 
Wer ist das? (Wegweiser.) 

Lausch. 



Zeichnen: Das Feld und der Weg zum Felde. Telegraphenstangen 
mit Leitungsdraht. Sichel (Varianten). Heugabel (Monatsblatter Nr. 12.) 

Schuljahr. 8 
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7. Der Wald. 

(Das Rösesche Hölzchen.) 

Ziel: Wir wollen lernen, wie es im Walde aussieht. 

1. Stufe. Warum ist das Sternthalermädchen in den Wald ge- 
gangen? Warum gehen eure Eltern in den Wald? Wo ist ein Wald? 
Wer von euch ist auch schon im Walde gewesen? Wer will etwas vom 
Walde erzählen? Wir wollen einen Spaziergang in den Wald machen 
und sehen, wie es dort ist: wir wollen ins Rösesche Hölzchen gehen. 
Wohin wärt« liegt dasselbe? Welchen Weg müssen wir gehen, wenn wir 
dahin wollen? 

2. Stufe, a. Gang in den Wald: a) Der Weg dahin, b) Was 
wir im Walde sehen: Bäume, Hecken und Gebüsche, Blumen, Gras und 
Moos; Vögel, Käfer, Ameisen, vielleicht auch ein Eichhörnchen; Felsen; 
hübsche Plätze, wo man sich umsehen kann. 

b. Besprechung des Gesehenen in der Schule: a) Welchen 
Weg sind wir gegangen, und was haben wir da gesehen? b) Im Walde 
sind viele Bäume; grosse und kleine; eng beisammen; die Äste gehen 
oben zusammen und machen ein ordentliches Dach. An dem Felsen, wo 
die Bank stand, war es gerade, wie in einer Stube: die Aste mit den 
vielen Blättern sind die Decke, die Gebüsche sind die Wände. Wir 
haben Buchen, Eichen und Fichten gesehen; Laubbäume, Nadelbäume, 
c) Es giebt Buchenhecken, Eichengebüsche, Himbeersträuche. Die Ge- 
büsche an manchen Plätzen so dicht, das» man sich leicht darin ver- 
stecken kann. Wer von euch hatte sich darin versteckt? Wer hatte 
ihn gefunden? d) Was für Blumen haben wir gefunden? Wie 
sahen sie aus? Und der Boden war nicht gedielt, wie in der Stube, 
nicht gepflastert, wie in der Strasse, sondern mit Gras und Moos be- 
wachsen, e) Was für Vögel haben wir singen hören? Was für andere 
Tiere haben wir noch gesehen? f) In unserm Walde giebt's auch grosse 
Felsen. Durch den einen sind wir hindurch gegangen; in den andern, 
vor dem die Bank stand, gehen tiefe dunkle Löcher (Höhlen).*) Ein 
Felsen geht ganz hoch in die Höhe. Dürfen die Kinder hinauf klettern? 
Warum nicht? g) Auch hübsche Plätzchen giebt's in unserm Walde, wo 
man sich umsehen kann. Auf dem spitzen Predigerberge sieht man die 
Häuser, die Kirche, die Brauerei, dahinter den Petersberg; bei dem 
Tempelchen die Eisenbahn, Stedtfeld; auf dem Metilstein die Wartburg 
und viele, viele Berge. 

3. Stufe, a) Im Walde ists ordentlich wie in einer Stube: Fuss- 
boden, Wände, Decke. In der Stube sind wir geschützt vor Hitze, Regen 
und Wind, im Walde auch, b) Im Felde stehen einzelne Bäume, im 
Walde viele beisammen. Im Felde wachsen Körn, Weizen, Kartoffeln, 
Rüben, im Walde Bäume, Gebüsche, Nüsse, Beeren. Im Walde ist man 
geschützt vor Regen, Sonnenhitze, Wind, im Felde nicht. Im Walde 
kann man sich leicht verstecken, im Felde nicht so leicht, c) Wer ist 
schon in einem andern Wald gewesen? Gab's auch so viele Bäume dort? 
War's auch, wie in einer Stube? etc. 



*) Mit Rücksicht auf das 9. Märchen. 
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4. Stufe. 1. Im Walde stehen viele Bäume eng beieinander. 2. Im 
Walde ist es hübsch kühl. 3. Die Bäume halten den Regen auf. 4. Die 
Bäume halten den Wind auf. 5. Im Walde wohnen viele Tiere. 6. Im 
Walde kann man sich leicht verbergen. 

5. Stufe, a) Welchen Weg müssen wir gehen, wenn wir in unsem 
Wald wollen? Wer weiss einen andern Weg dahin? b) Wer will die 
Blumen, die Bäume sagen, die im Walde wachsen? die Tiere, welche im 
Walde leben? c) Wo gehen manche Leute hin, wenn sie kein Holz mehr 
zu Hause haben? Wo wollt ihr hingehen, wenn ein Regen kommt und 
ihr seid nicht weit vom Walde? d) Wenn die Kinder Versteckens 
spielen wollen, wo können sie das recht gut? Kleine Kinder dürfen aber 
doch nicht allein in den Wald gehen. Warum nicht? Weil sie sich 
leicht verirren können und den Weg nicht wieder finden. 

Sagen: 

1. Es stieg ein BUbleln auf einen Baum 
O, so hoch, man sah es kaum; 
Schlüpfte 

Von Ast zu Aestchen, 
Hüpfte 

Zum Vogclnostchen. 
Hei, da lacht es. 
Ei, da kracht' es, 
Plumps, da lag ee drunten. 

Simrock. 

2. Ringel, Bingel, Reihen, 
Lustig ist's im Freien, 
Sonn' ist bell und Himmel blau, 
Bunt die Blumen, grün die Au ! 
Lustig ists Im Freien. 
Ringel, Bingel, Reihen. 

Leidesdorf. 

Zeichnen: Wald nnd Weg zum Walde. Fichte. (Monatsblätter Nr. 35.) 

8. Die Himmelsgegenden. 

Ziel. Wir wollen davon sprechen, wo die Sonne auf- und untergeht 

1. Stufe. Die Sonne steht am Himmel. Zu welcher Zeit? Am 
Tage. Was seht ihr aber nachts am Himmel? Sieht man die Sterne 
und den Mond immer in der Nacht? Warum nicht? Sieht man die 
Sonne am Tage immer? Warum nicht? Wann geht die Sonne auf? 
Wann geht sie unter? Wohinwärts steht die Sonne am Morgen? am 
Abend? Wo geht sie auf? unter? Wohinwärts steht sie des Mittags? 

2. Stufe. Morgens geht die Sonne auf, abends unter. Vom Morgen 
bis zum Abend macht sie einen Weg am Himmel. Der Weg ist ein 
Bogen. Am Mittag steht sie am höchsten. Morgens steht sie dahin- 
wärt8 (wird gezeigt), abends dahinwärts, mittags dahinwärts. Zeichnung 
an der Wandtafel: Schulhaus, Kreis um dasselbe als Horizont, Auf- nnd 
Untergangspunkt. Modell: Kreisring, Tagebogen der Sonne (leicht anzu- 
fertigen aus Fassreifen.) 

Übungen: Seht dahinwärts, wo die Sonne am Mittag steht! Zeigt 
mit dem Arm dahin, wo die Sonne aufgeht! untergeht! Wann steht die 
Sonne aber hierhinwärts ? Gar niäht. Zeigt auch dahinwärts, wo die 
Sonne gar nicht hinkömmt! 

3. Stufe, a) Zeigt aufs Fenster! Das Fenster liegt nach dem 
Aufgang der Sonne hin. Zeigt nach der Thüre! Sie liegt nach dem 

8* 



3. Wie d ie Kinder mr Sohnecke 
(jagen: 

Bchneck im Haus, 
Kriech auf, 

Steck deine Höraer raus. 

Wenn du sie nicht strecken willst, 

Werf ich dich in Graben, 

Fressen dich die Raben; 

Hol ich dich heraus, 

Fliegt dich die Maus, 

Schneck im Haus. 

Simrock. 
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Untergang der Sonne hin. Zeigt nach der Wandtafel! Sie hängt dahin- 
wärt*, wo die Sonne am Mittag steht, b) Nennt Dinge, die dahinwärt« 
liegen, wo die Sonne aufgeht! untergeht! etc. 

4. Stufe. 1. Dahin wärt», wo die Sonne aufgeht, ist Morgen. 
2. Dahinwärt«, wo die Sonne untergeht, ist Abend. 3. Dahinwärt», wo 
die Sonne Mittags steht, ist Mittag. 4. Dahinwärts, wo die Sonne gar 
nicht hinkommt, ist Mitternacht. 

5. Stufe, a) Das Fenster ist nach Morgen hin, die Thtire nach 
Abend hin, die Wandtafel nach Mittag hin, die Karte nach Mitternacht 
hin. b) Das Fenster ist nach Morgen; zeigt noch etwas, was nach Morgen 
liegt etc. c) Dinge ausserhalb der Schulstube, die nach Morgen, Mittag etc. 
liegen, d) Wohinwärts vom Lehrer angegebene Dinge liegen, e) An- 
zeichnen des Schulhauses und verschiedener nahegelegener Gegenstände nach 
den Himmelsgegenden vom Schulhause aus. Übungen, f) Seht nach 
Mittag! Was habt ihr vor euch? was links? rechts? hinter euch? — 
Seht nach Morgen! Was habt ihr rechts? links? etc. g) Nennt alle 
Himmelsgegenden von Morgen nach Mittag hin! in umgekehrter Richtung! 
h) Auf dem Schulplatze eine ganze Reihe aufstellen und nach Kommando 
drehen lassen nach Morgen, Abend, Mitternacht, Mittag!*) 

Zeichnen: Sonne; Mond, abnehmend, zunehmend. Vollmond. 

Zum 2. Märchen: Frau Holle. 
9. Der Brunnen. 

Ziel. Besprechung des Marktbrunnens. 

1. Stufe. Die Kinder geben an, was sie von dem Marktbrunnen 
und von dem W r ege dahin (von der Schule aus) zu sagen wissen. 

2. Stufe, a) Gang nach dem Brunnen: Weg dahin. Betrach- 
tung des Brunnens. 

b) Besprechung des Gesehenen in der Schule: Der 
Marktbrunnen steht vor der Kirche, neben den Linden, dem Schloss 
gegenüber. Er hat einen grossen Wasserbehälter. Derselbe ist achteckig 
und von Stein. In der Mitte steht der Brunnenstock Auf dem Brunnen- 
stock steht ein goldener Mann mit einem grossen Spiess in der Hand. 
Das ist der Ritter St. Georg. Er sticht mit dem Spiess einen bösen 
Lindwurm tot. — Am Brunnenstock sind vier Rohren. Aus den Röhren 
fliesst das Wasser. Das Wasser ist klar und hell und schön frisch. 
Das Wasser kommt aus der Erde in den Brunnenstock. 

3. Stufe.**) a) Aus dem Marktbrunnen fliesst das Wasser Tag 
und Nacht von selbst heraus: der Marktbrunnen ist ein Springbrunnen. 
Beim Mühlbrunnen muss das Wasser herausgepumpt, beim Brunnen in der 
Fischerstadt in einem Eimer heraufgewunden werden: Pumpbrunnen, Zieh- 



*) Von nun ab ist bei jeder sich darbietenden Gelegenheit auch auf 
die Richtung nach den Himmelgegenden zu verweisen, z. B. die Strasse 
läuft von Abend nach Morgen, das Mühlwasser fliesst von Morgen nach 
Abend. 

**) Um auf der 3. Stufe fruchtbare Vergleich ungen anstellen zu 
können, müssen vorher und bis dahin auch verschiedene andere öffent- 
liche und Privatbrunnen aufgesucht und angeschaut worden sein. 
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brunnen. Anzeichnen eines Springbrunnens nnd eines Ziehbrunnens. In 
unserer Schule ist auch ein Brunnen (Wasserleitung). Das Wasser fliesst 
auch heraus, aber nicht immer fort. Es wird zugeschraubt, wenn man 
genug hat. b) Vergleich des Marktbrunnens mit dem schwarzen Brunnen: 
Beides sind Springbrunnen; dort der Behälter aus Stein, hier aus Eisen; 
dort auf dem Brunnenstock ein goldener Hann mit einem Spiess, hier 
ein kleines schwarzes Mannchen aus Eisen , das eine grosse Schussel 
(Schale) auf dem Kopfe tragt etc. c) Manche Leute haben einen Brunnen 
im Hofe, manche in der Küche, manche müssen das Wasser weit her 
holen. Wer von euch hat auch einen Brunnen im Hofe? in der Küche? 
Wozu braucht man das Brunnenwasser? (Zum Trinken, Kochen, Waschen, 
Scheuern, Giessen etc.) Wo giebt es auch noch Wasser? Warum 
trinken wir das Wasser aus dem Flusse nicht? Zeichnen verschiedener 
Brunnen. 

4. Stufe. 1. Der Brunnen giebt uns Wasser zum Trinken, 
Waschen und Kochen. 2. Der Brunnen bekommt das Wasser aus der 
Erde. 3. Es giebt Springbrunnen, Pumpbrunnen und Ziehbrunnen. 

5. Stufe, a) Aufzählen der Spring-, Pump- und Ziehbrunnen, 
welche den Kindern bekannt sind, b) Warum ist es gut, dass wir 
Bronnen haben? c) Was wird es für ein Brunnen gewesen sein, an 
dem das Mädchen sass und spann? Gründe für diese Annahme. 

Sagen: 

1. Ringel, Ringel, Rosenkranz, Grosse Wäsche, kleine Wäsche, 
Setz ein Tüpfchen Wuser bei: Allerhand sehr feine Wische, 
Morgen «ollen wir waschen, Kikeriki. 

(Splelvcrs, s. Leidesdorf L 27.) 

Was ein feines Mädchen kann. 

2. Ich bin ein feines Mädchen, Kann hüpfen nnd springen 
Kann drehen das Rädchen, Und leBen nnd singen, 
Kann flicken und stricken, Kann braten und kochen, 
Und nähen und sticken, Das Fleisch und die Knochen. 

Zeichnen: Springbrunnen, Pumpbrunnenf in verschiedener Stellung. 
(Monatsblätter, Beilage S. 3 No. 15 und 16; Bauer, Taf. 7.) 



10. Das Schäfchen. 

Wo haben wir die Schäfchen gesehen? Grabenthal. Es war eine 
ganze Herde bei einander, alte Schafe und junge Lämmchen. Vor ihnen 
ging der Schäfer her, mit einer Schippe in der Hand. Neben ihm ging 
sein Hund, der ihm die Schäfchen hüten half. Die Lämmchen sahen ganz 
hübsch weiss aus; es war aber auch eins darunter, das hatte ganz 
schwarze Wolle. Zwei Lämmchen konnten nicht gut mit fortkommen; 
sie waren lahm und hinkten hinten nach. Die Schäfchen sind ganz mit 
Wolle bedeckt; nur das Gesicht und die Beine haben keine Wollhaare. 
An den Füssen sind Klauen, gerade so, wie bei dem Kälbchen und 
der Kuh. 

Im Amricher Wasser wurden die Schäfchen gewaschen. Ein Mann 
tauchte sie ins Wasser und wusch ihnen die Wolle rein. Den andern 
Tag haben wir gesehen, wie die Schäfchen geschoren wurden. Ein Mann 
nahm ein Schäfchen auf den Schoss und schnitt ihm mit einer grossen 
Scheere die Wolle ab. Hat ihnen das Abschneiden wehe gethan? Nein. 
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1. Dm Schäfchen auf der Weide 
Hat Wolle, welch wie Seide, 

Hat um den Hals ein rote« Band; 
Frisst Kriimeben auch aus meiner Hand. 

2. Mäh, Lammchen, m&h! 
Das Lämmchen lief in 



Es war gut für sie, dass sie in den heissen Sommertagen den dicken 
Wollpelz loa wurden. Ehe es kalt wird, hat ihnen der liehe Gott die 
Wolle wieder wachsen lassen. 

Das Schäfchen ist ein gutes Tier. Es schmeisst nicht und beisst 
nicht und wird nicht böse, wenn es auch geschlagen wird. Das Lämm- 
ist auch gut mit den kleinen Kindern. Es hüpft auch und springt wie 
die Kinder. Der liebe Gott will haben, dass uns das Schäfchen seine 
Wolle geben soll. Was machen wir aus der Wolle? 

Singen: Ein junges Lämmlein, weiss wie Schnee etc. (Siehe Singen). 
Sagen: 

Es ftiess sich an ein Stcluchen, 
Da that ihm weh sein Beinchen. 
Et Btiess sich an ein Stückchen. 
Da that Ihm web sein Köpfchen. 
Es stiesa sich an ein Strfuchelein, 
Da that ihm weh sein Btucheleln, 
Da sagt das Lamtnchen mäht 

Nach 8 1 m r o c k.. 

Zeichnen: Schäferschippe (ähnlich wie Monatsblätter, Beilage 
No. 14). Sichel (Varianten), Heugabel (Monatsblätter No. 12). Sense, 
Dreschflegel. 

Zum 3. Märchen: Strohhalm, Kohle und Bohne. 
11. Die Kohle. 

Ziel. Wir wollen von einem der drei Kameraden sprechen, die 
miteinander die Reise in ein fremdes Land antraten — von der Kohle. 

1. Stufe. Welches waren die drei Kameraden? Sie freuten sich, 
dass sie zusammengekommen waren. Sie waren alle drei einer grossen 
Gefahr entgangen. Welcher? Sie reisten zusammen fort. Warum blieben 
sie nicht zu Hause ? Die Kohle kennt ihr. Wo habt ihr die Kohle ge- 
sehen? Ist's gut, dass wir Kohlen haben? Was giebts für Kohlen? Holz- 
kohlen, Steinkohlen, Braunkohlen. Angabe dessen, was die Kinder von 
denselben im einzelnen schon wissen. 

2. Stufe. Der Lehrer legt ein Scheitchen Holz ins Feuer des 
Schulofens, das er halb verbrennen lässt. Ausserdem hat er ein Stück 
Schmiedekohle , ein Stück Stein- und ein Stück Braunkohle aufgestellt. 
Im Anschlnss an die Anschanungsobjekte wird das Bild, welches die 
Kinder von der Kohle haben, vervollständigt. Anschauung und ver- 
gleichende Besprechung der drei Kohlensorten nach Farbe, Glanz, Ge- 
wicht. Glühende (lebendige), tote, frische Kohle. Wo bekommt man 
die Braun- und Steinkohlen her? (Kohlenbergwerke; gewonnen durch 
darstellenden Unterricht.) 

3. Stufe. Welche anderen Dinge verbrennen auch im Feuer? 
Welche derselben geben beim Verbrennen viel, welche wenig Hitze? 
Kohlen geben beim Verbrennen wenig Rauch; Reisig, Stroh, Kraut 
viel. Russ, Schornsteinfeger. Welche Dinge verbrennen nicht im 
Feuer? 

4. Stufe. 1. Die Kohle ist ein Brennmaterial. 2. Mit der Kohle 
heizen wir die Stube, den Kochherd, den Backofen. 3. Es giebt Holz- 
kohlen, Braunkohlen und Steinkohlen. 

5. Stufe. Was wirds für eine Kohle gewesen sein, die in unserm 
Geschichtchen vorkömmt? Warum glaubt ihr das? Wer kann die Kohlen- 
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(arten) ihrem Gewichte nach nennen? Was ist das für eine Kohle? 
aber das? das? Warum heizen wohl die Lente die Lokomotiven mit 
Steinkohlen und nicht mit Braunkohlen? Wie muss man es anfangen, 
wenn aus einer frischen Kohle eine glühende, ans einer glühenden eine 
tote werden soll? 

Sagen: Rätsel. Was geht rot ins Waster und kommt schwarz 
heraus? (Kohle.) Was geht schwarz ins Feuer und kommt rot heraus? 
(Eisen.) 

Zeichnen: Herd (Monatsblätter No. 28, Bauer, Taf. 5), Küchenbankf 
(Bauer, Taf. 4), Licht (Bauer, Taf. 2). Zusammenstellung von Tisch und 
Licht 



12. Die; Bohne. 

Die Kinder fassen zusammen, was sie auf Grund vielfacher An- 
schauung von der Bohne und Bohnenpflanze zu sagen wissen. Sie sprechen 
davon, wie die Bohnen von den Menschen benntzt werden; wo sie 
wachsen; wie sie in Feld und Garten kommen (wie sie gepflanzt werden); 
wie die Blätter, die Blüten der Bohnenpflanze, wie die Bohnen aussehen ; 
warum Stangen zu den Bohnenpflanzen gesteckt werden. 

Es wird sodann (die Behandlung des Stoffes findet gegen den Herbst 
bin statt) eine „Bohnenschote"*) mit den in ihr enthaltenen Bohnen 
einer genauen Betrachtung unterzogen und der neue Erwerb von Sach- 
vorstelllungen mit den vorhandenen altern zusammengestellt. 

a) Vergleichen der Bohne mit der Erbse, b) Die Bohne steckt in 
einer „Schote", die Eichel in einem Näpfchen, der Eckkern in einer 
Btachlichen Schale, der Lein in einer „Knotte". Aus diesen Vergleichungen 
wird die Heraushebung des Charakteristischen der Bohne in einigen Sätzen 
bewirkt, woran sich das Durchlaufen der gewonnenen Reihen anschliesst. 

Sagen: 

Abzählreim: 

Eine kleine weisse Bohne ] Und der Schltlasel abgebrochen. 



Rpisote nach England: 
Engeland war angeschlossen 



Pif, puf, pab, 
Du bist ab. 

Simrock. 



Zum 5. Märchen: Lumpengesindel. 
13. Hahn und Huhn. 

Ziel: W T ir wollen die beiden Kameraden besprechen, die miteinander 
auf den Nussberg gingen: Hähnchen und Hühnchen. 

1. Stufe. Die Kinder geben an, was sie von diesen Tieren be- 
reits wissen. Bei Kindern auf dem Lande kann ein reiches Vorstellungs- 
material vorausgesetzt werden; mit den Kindern in der Stadt wird ein 
mehrmaliger Besuch eines Hühnerhofs angezeigt sein. 

2. Stufe. Das umfängliche Erfahrungsmaterial wird auf dieser 
Stufe geordnet und, wo nötig, ergänzt, a) Warum die Leute die Hühner 
auf dem Hofe halten? b) Wie Hahn und Huhn aussehen? (Beschreibung 
derselben), c) Ihre Lebensweise: Wie der Hahn mit den Hühnern im 
Hofe herumstolziert; wie er dieselben herbeiruft, wenn er ein Körnchen 



*) Nach der volkstümlichen Benennung. 
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gefunden; wie er sich auf den Mist stellt und aas Leibeskräften kräht: 
kikeriki; wie er die Lente früh weckt. Hahnenkämpfe. Wie das Huhn 
gackert, wenn es ein Ei gelegt hat; wie die Glucke die Küchlein 
spazieren führt; wie sie scharrt, ruft; wie sie den Jungen die Körnchen 
und Würmchen zerbeisst und vor die Schnäbelchen legt; wie sie bei 
Regenwetter und wenn der böse Raubvogel kömmt, ihre Jungen unter 
ihre Flügel nimmt. Nahrung der Hühner, Wohnung derselben (Hühner- 
stall, Schlafstelle (Stange) ; früh zu Bett, früh munter. Sie können gut 
laufen, nicht gut fliegen. 

3. Stufe, a) Welche anderen Haustiere sind auch mit Federn 
bedeckt, haben auch zwei Beine und einen Schnabel? Wer kennt einen 
Hausvogel, der auch solche Füsse hat wie die Hühner? (Taube). Wer 
kennt einen solchen, der nicht solche hat? (Gans, Ente.) b) Wodurch 
nns die Hühner nützen? (Eier, Fleisch.) Welche andern Tiere uns auch 
Eier geben? Wo die kleinen Vögel im Felde und im Walde ihre Eier 
hinlegen? Warum wir sie diesen nicht wegnehmen dürfen? c) Wo man 
die Hühner nicht gern hat? (Garten.) Warum nicht? d) Giebt's nicht 
auch auf dem Felde ein Huhn? (Rebhuhn,) Vergleichung von Huhn 
und Rebhuhn*); von Huhn und Taube, e) Was uns der Hahn im 
Hühnerhaus anzeigt? was der Hahn auf dem Kirchturm? 

4. Stufe. 1. Die Hühner sind nützliche Hausvögel. 2. Sie geben 
uns ihre Eier und ihr Fleisch. 3. Der Hahn ist der Herr der Hühner. 
4. Der Hahn zeigt den Tag an. 5. Das Huhn ist den Küchlein eine 
gut« Mutter. 

5. Stufe, a) Wer sieht schöner aus, der Hahn oder das Huhn? 
Welches bringt uns aber den grössten Nutzen? Wie lässt der Hahn sich 
hören, und wie das Huhn ? Warum können wir den Hahn einen Wecker, 
das Huhn eine gute Mutter nennen? 

Sagen: 



1. Wie der Hahn dieLente weckt. 
Kikriki, ihr Leut' steht auf: 

Seht, es kommt die Sonn' herauf; 

Kikriki, es Ist schon hell, 

Macht euch an die Arbeit schnell. 

2. Meine Mutter hat gepflanzt 
Im Garten Zuckerwicken, 
Kommt mein Huhnchen hergerannt 
Dnd rängt gleich an zu picken. 
Und wenn das wird mein Vater 

Matter sehn, 



Kleines, kleines HUhnchen dn, 
Wie wird es dir ergehm 
Huscht huscht husch. 

Hoffmann von Fallersleben. 

Rätsel. 

Ich weiss ein kleines weisses Haus, 
Hat keine Fenster, keine Thore (n), 
Und will der kleine Wirth heraus, 
8o muas er erst da» Haus durchbohren 
W»» Ist das? {Ei mit Küchlein.) 

Simrock. 



Zeichnen: Hahnenfuss f: Ei (Varianten) (Monatsblätter No. 29). 
Zusammenstellung von Brunnen und Haus. 

14. Der Goldberg. 

Ziel: Heute wollen wir, wie Hähnchen und Hühnchen, auf einen 
Berg gehen. 

1. Stufe. Berge kennt ihr schon. Wir sind selbst schon mit- 
einander auf einem gewesen. Auf welchem ? Metilstein. Wer kann 
noch andere Berge nennen? Wer ist schon auf einem andern Berge 
gewesen? Auf welchem? Erzähle davon, wie es oben war. Auf welchen 

*) Die Beobachtungen im Freien, die von der Schule veranlasst 
werden, müssen diesen Vergleichungen vorgearbeitet haben. 



Digitized by Google 



Naturkunde. 



121 



Berg sind Hahnchen und Hühnchen gegangen ? -Auf den Nussberg. Was 
wollten sie dort? Was werden sie oben gesehen haben? Und wir, — 
wir wollen auf den Goldberg gehen. Wohinwärts liegt er? Welchen 
Weg müssen wir gehen? Was werden wir auf dem Goldberg sehen? 

2. Stufe. Gang nach dem Goldberg, a) Weg dahin, und was 
wir auf demselben sehen. Halten an einzelnen Stellen und Orientieren 
an denselben nach den Himmelsgegenden, z. B. „Halt ! Das ist die Bahn- 
hofsstras8e,.sie geht von Abend nach Morgen" etc. 

b) Am Fusse des Berges: Anschauung desselben von unten. 
Seine Höhe. Der Weg, der hinaufführt. 

c) Oben auf dem Berge: Freie, ungezwungene Umschau der 
Kinder. Zurechtfinden nach den Himmelsgegenden. Umblick in nächster 
Nähe: (An der Stelle, wo wir stehen, ist der Berg kahl; Bank zum. 
Niedersitzen; nach Mitternacht fällt der Berg steil und tief ab, nach 
Mittag hin Wald). Der Blick nach Morgen (Strasse, Eisenbahn, Hörsel- 
riuss; Fischbach; Petersberg links, Beihersberg rechts, Hörselberg weit 
nach Morgen). Der Blick nach Abend (die Stadt Eisenach, Städtfeld; 
Michelskuppe, Moseberg, Ramsberg, Eichelberg, und wie diese Berge zu 
einander liegen ; was sie für eine Gestalt haben ; ob sie kahl oder mit 
Wald bewachsen sind). Der Blick nach Mittag hin durch den Wald 
gehemmt. Weg durch den Wald. Nadelbäume, Sträucher und Hecken. 

Obs auch Nüsse hier oben giebt? Die Kinder werden an Fundplätze 
geführt und finden welche. Der Goldberg ist unser Nussberg. 

Dei Wasserkeller auf dem Goldberg (Sammelbecken der städtischen 
Wasserleitung). Rauschen des Wassers in demselben; verschlossene Thüre; 
Wasserschlot. Von hier kommt auch das Wasser in unsern Schulbrunnen. 

Besprechung des Gesehenen in der Schule. (Der Weg 
zum Berge; die Aufschau unten am Berge, die Umschau oben auf dem 
Berge). 

Zeichnung des Weges, des Berges und der Berge, Wege, 
Orte, die wir auf ihm und von seiner Höhe aus gesehen haben. Weiteres 
Einprägen an der Zeichnung. 

3. Stufe, a) Nussberg, Goldberg, b) Nach Mitternacht hin ist der 
Goldberg kahl, nach Mittag hin ist Wald. Welche kahlen Berge wir 
noch gesehen haben? welche Waldberge? c) Auf welchem andern Berge 
man sich auch noch weit umsehen kann? (Metilsteiu.) Vergleich beider 
Aussichten. 

4. Stufe. 1. Der Berg ist hoch. 2. Man wird müde, ehe man 
hinauf kommt. 3. Es giebt kahle Berge und W T aldberge (bewaldete 
Berge). 4. Auf vielen Bergen kann man sich weit umsehen. 

5. Stufe, a) Angabe der Berge, die wir vom Goldberg aus ge- 
sehen haben und zwar in der Richtung von Morgen nach Abend und 
umgekehrt! — die wir vom Wodanberg, vom Metilstein aus gesehen 
haben! b) Gebt die kahlen, die bewaldeten Berge an, die ihr gesehen 
habt! c) Gebt die Berge an, auf denen ihr schon gewesen seid! — die 
ihr nur von weitem gesehen habt! d) Angabe der Lage der Berge vom 
Goldberg aus! e) Was Hühnchen and Hähnchen von ihrem Nussberg 
aus gesehen haben werden? 
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Singen: Ich batt' emen Kameraden etc. 



Sagen: 




Zeichnen: Goldberg und Weg dahin von der Schule aus. 



15. Das Eic hhünichen. 



1. Stufe. Auf dem Nussberg war auch das Eichhörnchen. Es 
frisst gern Nüsse. Wo haben wir ein Eichhörnchen gesehen? Im 
Röseschen Höhzehen. Wie sah es aus? Wie gross war es? War's ein 
schönes Tierchen? Und wie es hüpft und springt, klettert, dasitzt, an 
der Eichel herumknuspert; wie es den Knaben neckt, der es fangen will! 
Wo wohnt es? 

2. Stufe. Aufstellen eines ausgestopften Eichhörnchens; genaues 
Anschauen und Beschreiben desselben. Grösse (Leibeslänge eine Spanne, 
Schwanzlänge fast eben so gross); Farbe (oben rotbraun, unten weiss); 
Kopf (Ohren mit langen Haaren, grossen Augen, Schnurrhaare, auf jeder 
Seite zwei Nagezähne); Leih (rund, lang), Schwanz (lang, mit buschigen 
Haaren); Beine (Vorderpfoten vier Zehen und einen Daumenstummel, 
Hinterpfoten fünf Zehen, an den Zehen scharfe Krallen, Vorderbeine kürzer 
als die Hinterbeine). 

3. Stufe, a) Wer kann auch so knuspern wie das Eichhörnchen? 
(Die Maus.) Vergleichung beider, b) Das Eichhörnchen und das Kletter- 
bübchen, c) Seine Kameraden im Walde: Eichhörnchen ist ihr „Hans- 
käsperle", die andern schauen ihm zu. d) Das Eichhörnchen und die 
Waldvögel. 

4. Stufe. 1. Das Eichhörnchen ist ein munteres, lustiges Tierchen. 
2. Es kann sehr gut springen und klettern. 3. Es ist ein Nagetier. 
4. Fs hält sich meist auf Bäumen auf. 5. Es frisst am liebsten Tannen- 
samen und Nüsse. 

5. Stufe, a) Was dient dem Eichhörnchen zum Klettern? (scharfe 
Krallen), zum Springen? (buschiger Schwanz), zum Beissen? (scharfe 
Zähne), b) Wer sind seine Kameraden auf den Bäumen? (Vögel) ; auf 
der Erde? (Maus, Hase). 



Sagen: 



1. Heisa, wer tanzt mit mir? etc. 



Hoff mann von Falleralebe n. 



Rätsel. 



1. 8ieht man es, so läast man's liegen, 
Siebt man's nicht, so bebt man's auf, 
Wm ist da«? 



(Das Loch in der wurmstichigen 
Haselnuas und diese selbst.) 



2. Es steht an dem Rain, 
Bat den Busen voll 8tein; 
Hat ein rotes Mäntelchen auf 
Und ein schwarzes KEppchen drauf. 
Was ist das? (Hainbutte.) 



Slmrock. 



Slmrock. 
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16. Die Ente. 

1. Stufe. Hühnchen und Hähnchen sind auf dem Nussberge. Auch 
das Eichhörnchen ist da. Und jetzt kommt noch ein Tier daher ge- 
schnattert. Welches? Die Ente. Erzählt, wie sie mit Hähnchen und 
Hühnchen in Zank und Streit geriet und sich zuletzt an den Wagen 
spannen musste. Die arme Einte! sie kann erst nicht gut gehen. Was 
thut sie aber auch auf dem Nussberg? Wir haben die Ente auch schon 
mehrmals in der Fischerstadt gesehen. Sie sieht fast aus wie eine 
Gans, sie kann auch schwimmen wie die Gans, ist aber nicht so gross 
wie diese. Heute wollen wir die Ente nochmals aufsuchen und genau 
betrachten. 

2. Stufe, a) Ihr Aussehen: Grösse; Federkleid, die Federn 
stehen sehr dicht, liegen fest an, sind hübsch gefärbt. Der Schnabel ist 
lang, gerade, mit einem dünnen Häutchen überzogen, vorn mit einem 
Nagel versehen. Der Leib ist schön länglich rund, fast wie ein Schiff- 
lein, der Schwanz kurz und abgestumpft. Die drei Vorderzohen sind mit 
Schwimmhäuten versehen und haben lange Nägel. Die hintere Zehe 
steht allein. 

b) Ihre Lebensweise. Sie watschelt bald im Hofe hin und her, 
bald schwimmt sie auf dem Wasser herum. Sie kann gut schwimmen, 
nicht so gut gehen und fast gar nicht fliegen; dazu ist sie zu schwer. 
Zum Schwimmen dienen ihr die Schwimmhäute an den Zehen; auch das 
dichte Federkleid, das die Nässe nicht durchlässt, ist ihr dazu dienlich. 
Im Freien sucht sie sich selbst Nahrung: Würmer, Getreidekörner, 
Schnecken, Fischchen ; zu Hause geben ihr die Leute Brod, Hafer, Gerste, 
Kleie, gekochte Kartoffeln, Rüben. Nicht hübsch ist es von ihr, dass sie 
sich nicht recht rein hält. 

c) Ihr Nutzen. Sie legt Eier (etwas grösser als die Hühnereier, 
Zahl derselben) giebt uns ihre Federn (Bettfedern) und ihr Fleisch. 

d) Ihr Nachwuchs. Die alte Ente brütet ihre Eier aus. Aus den 
Eiern kommen junge Entchen. Manchmal lässt die Hausfrau die Enten- 
eier auch von einem Huhn ausbrüten. Wie es dann drollig aussieht, 
wenn die jungen Entchen ins Wasser gehen und die Mutter ängstlich 
am Ufer herumgluckst. 

3. Stufe, a) Vergleichung von Gans und Ente, Huhn und Ente, 
b) Die Ente geht draussen ihrem Futter nach; welche andere Haustiere 
das auch thun und wie sie es thun? c) Welche andere Tiere sich auch 
gern auf dem Wasser aufhalten? Warum wohl die Hühner nicht aufs 
Wasser gehen? d) Wer uns ausser der Ente noch Federn für unsere 
Betten giebt? Warum die Hühnerfedern nicht zu gebrauchen sind? 
a) Gänsebraten, Entenbraten, Hühnersuppe. 

4. Stufe. 1. Die Ente ist ein Schwimmvogel. 2. Die Ente ist ein 
nützlicher Hausvogel. 3. Sie giebt uns ihre Eier, ihre Federn und ihr 
Fleisch. 

5. Stufe. Nenne die Schwimmvögel, die du kennst! Die Haus- 
vögel, welche uns ihre Eier geben! Warum ist die Ente geschickt zum 
Schwimmen, das Huhn nicht? 
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Sagen: 



Wusele, wusele, wm, 
Die Enten getan ini Gras, 
Die Enten patschen Ina Wi 
hinein, 



Die Kleinen watscheln hinterdrein; 
Dort schwimmen sie den ganzen Tag, 
Und schnattern nnd schreien: Quak, 
quak, quak. 



Zeichnen: Rad, Wagenleiter, Wagen, Peitsche (Bauer S. 7). 
Vorgeschrittenere: Kinderwagen (Bauer, Taf. 7). 



Für 



17. Die Tanbe. 

Ihr kennt schon mehre Haustiere, die zu dem Federvieh gehören. 
Welche? Ganse, Enten, Hühner. Wo wohnen sie? Gänse und Enten im 
Stalle unten auf der Erde; die Hühner in der Höhe im Hühnerstall. 
Noch weiter hinauf, ganz unter dem Dach, im Taubenschlag, wohnen die 
Tauben. Von ihnen wollen wir sprechen. 

Kennt ihr die Tauben? Wo ist ein Taubenschlag? Grösse der Tauben-, 
Farbe (blau, bunt) ; Stimme (girren, rucken). Hauptteile. Kleiner Kopf, 
lange spitze Flügel, kurze Beinchen mit Federhosen; vier Zehen (drei 
nach vorn, eine rückwärts). 

Leben im Taubenschlage. Ausflüge, wohin? weshalb? Sehr reinlich 
und nett; spielen immer hübsch miteinander; legen Eier. Die Jungen 
von den Alten gefuttert. Abends der Taubenschlag zugemacht, damit 
die Raubtiere die Täubchen nicht holen; früh die Thür geöffnet. Ehe 
sie aufgemacht wird, rufen die Tauben: 

Rukediku, die Thür ist noch zu. 

Warum die Leute die Tauben haben? 

Sagen: 

Wenn meine liebe Mntter Herbei nnd picken pick, pick, pick, 

Den Tanben streut das Futter, Und nicken mit dem Köpfchen, 

Dann kommen sie im Augenblick Bis voll sind alle Krftpfchen. 

Zeichnen: Taubenschlag im Freien (Bauer, Taf. 7). 



Zum 6. Märchen: Oer Tod des Hühnchens. 
18. DiefMaus. 

Ziel: Wir wollen jetzt die Tierchen genauer kennen lernen, welche 
den Trauerwagen für das tote Hühnchen gebaut hatten und fortzogen — 
die Mäuschen. 

1. Stufe. Erzählt von den sechs Mäuschen in unserm Geschicht- 
chen! Wo hatten die Mäuschen wohl ihre Wohnung? Auch auf dem 
Nussberg. Und was hatten sie sich da auch schmecken lassen? Giebts 
bei uns nicht auch Mäuschen? Wo wohnen sie? Im Haus und im Feld. 
Habt ihr schon eins gesehen? Wie gross war es? Was für eine Farbe 
hatte es? Die Leute haben das Mäuschen wohl recht gern im Hause? 
Warum nicht? Was thun sie, um das Mäuschen los zu werden? Hier 
habe ich auch ein solches Mäuschen mitgebracht; das wollen wir genau 
betrachten. *) 

•) Betrachtung und Beobachtung einer lebenden Maus in einer Falle 
aus Drahtgitter. 
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2. Stufe, a) Hier ist das Mäusehen. Wie sieht es aus? Zeigt 
den Kopf, den Leib, den Schwanz, die Beine! Schnäuzchen spitz, Spür- 
haare. Leib schön glatt und rund. Langer dunner Schwanz, fast wie 
nackt. Feine kleine Beinchen, nicht dicker als eine Stricknadel An 
den Pfötchen fünf Zehen mit spitzen Nägeln. Glattes Fellchen mit 
schönen kurzen Haaren. Es springt und hüpft munter hin und her. 

b) Scharfe Vorderzähne, mit denen es sehr gut nagen und beissen 
kann. Es zerbeisst Knochen, Leder, die Stubendiele, den Brodschrank. 
Es riecht von weitem den Speck und die Wurst und andere gute Sachen. 
Was frisst es alles? Und fragt's denn erst, ob es diese Sachen auch 
nehmen darf? Es nimmt sie ohne Erlaubnis heimlich; es ist ein 
kleiner Dieb. 

c) Wie ist aber das Mäuschen hier in die Falle gekommen? 
Warum ist's hineingekrochen? Warum schlüpfts nicht wieder heraus? 
Besprechung der Mausefalle. Wie aber die Katze die Mäuse fängt? 

3. Stufe. Das Mäuschen kann einen Knochen, ein Brett zernagen 
und zerbeissen; du auch? Wer kann besser nagen oder beissen, du oder 
das Mäuschen? Haben wir nicht schon ein Tier kennen gelernt, welches 
auch so gut nagen und beissen konnte? Eichhörnchen. Wie setzen sich 
beide hin, wenn sie etwas erwischt haben, was ihnen schmeckt? 
Schwanz des Eichhörnchens, Schwanz der Maus. Die Beine und Pföt- 
chen beider. Das Eichhörnchen hält sich am liebsten auf den Bäumen 
bei den Vögeln, die Maus in Löchern in der Erde und in den 
Häusern auf. 

Habt ihr schon ein Mäuschen schreien hören? Es quiekt und 
pfeift. Wie machts aber der Hund? das Schaf? der Hahn? das Huhn? 
die Ente? 

4. Stufe. 1. Die Maus ist ein Nagetier. 2. Die Maus ist ein 
kleiner Dieb. 

5. Stufe. Gieb an, was die Mäuschen alles fressen! Was willst 
du thun, wenn viele Mäuse in deinem Hause sind? Kannst du noch 
andere Hausdiebe nennen? Hund und Katze. Was stehlen sie manch- 
mal? Welche zwei Tiere haben wir nun kennen gelernt, die sehr gut 
nagen und beissen können? 

Sagen. 

1 Was das Kind tum MInechen aagt: Spielspruch: 

Mäuschen, Mäuschen, 4. „Wir wollten gern fiber die Magdeburger 

Lauf In dein Häuschen, Brück." 
Spring In dein Loch, Die tat 

Sonst kommt die Kat 
Und fangt dich doch. 



tat kein Mauschen ao jung und klein etc. 

Hey. 

3. Mäuschen, waa achleppat da dort 

fort? etc. 

Hey. 



• n« um Bio zcruiuutouf 

Der Goldschmied, der Goldschmied 
Mit seiner jüngsten Toc 
„Lasat sie doch wieder 
Mit wm denn? 
„Mit Ketten and mit SUi 
Kriecht aUe durch, kriecht alle durch, 
wollen wir fangen. 

Slmroek. 



Zeichnen: Kahn (Monatsblätter, Beilage S. 3, No. 17). Bauen einer 
Brücke mit den Bauklötzchen, Kombination von Brücke und Kreuz. 
.Zeichnen der Brücke auf die Schiefertafel. 
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Zum 7. Märchen: Die sieben Geislein. 
19. Die Ziege.*) 

Ziel. Die Überschrift. 

1. Stufe. Wo wohnte die alte Geis mit ihren Jungen? Wie viel 
Junge hatte sie? Was wollte sie für die Jungen holen? Wo? Warum 
gingen die jungen Geislein nicht selbst hinaus? Wie heisst die Geis 
auch? Ziege. Und die jungen Geislein? Zicklein. 

Wer von euch hat auch eine Ziege zu Hause? Warum habt ihr 
eine Ziege? Was gebt ihr eurer Ziege zu fressen? Wo haben wir die 
Ziegen draussen gesehen? Was fressen sie draussen? 

2. Stufe. Nach nochmaliger Anschauung und Beobachtung unter 
Leitung des Lehrers Beschreibung derselben: Grösse (etwas grösser als 
das Schaf, aber nicht so dick und rund), Farbe, Haare (lang, zottig), 
Kopf (zwei Hörner, geringelt, nach hinten gebogen, am Kinn einen langen 
Bart), Leib (lang und dürr, mit langen zottigen Haaren, am Unterleib 
hinten das Euter, zwei Zitzen, im Euter die Milch), Schwanz (kurz, auch 
mit zottigen Haaren), Beine, Ftisse, gespaltene Hufe. 

b) Im Winter im Stalle, im Sommer auf der Weide. Ziegenherde; 
Ziegenhirt Was bekömmt die Ziege im Stalle zu fressen? Was frisst 
sie am liebsten auf der Weide? Sie klettern sehr gern an den Felsen 
herum. Fallen sie nicht herunter? Mach's ihnen nicht nach! Die 
Ziege thut andern Tieren nichts und auch den Kindern und grossen 
Leuten nichts, sie ist ein gutes Tier. Wenn aber der Bock böse ist, dann 
stösst er. 

Die Ziege giebt den Leuten ihre Milch, ihr Fleich, ihre Haut, ihre 
Hörner, ihre Därme (Saiten). 

3. Stufe. Welche Tiere werden noch in Herden draussen gehütet? 
Die Schafe bleiben lieber auf der Wiese im Thal, die Ziegen klettern 
an den Felsen hin; die Schafe fressen lieber Gras, die Ziegen lieber 
Blätter. Die Ziege hat gespaltene Klauen, das Schaf auch. Welches 
Tier noch? Aber das Pferd? Das Eichhörnchen? Welche andern Tiere 
haben auch Hörner? auch gespaltene Hufe? geben uns auch ihre Milch? 
Zwei Ziegenböcke werden auch manchmal uneinig. Sie stossen sich. 
Welche Tiere geraten manchmal auch in Streit? Was thun sie dann ? 
Die Ochsen stossen einander, die Hunde beissen einander, die Hähne 
beissen und zausen einander. Die Ziege meckert; aber das Schaf? die 
Kuh? das Schwein? die Ente? die Maus? 

4. Stufe. 1. Die Ziege ist ein nützliches Haustier. 2. Sie hat 
zwei Hörner und gespaltene Hufe. 3. Sie ist ein Herdentier. 

5. Stufe, a) Was geben wir der Ziege? Was giebt die Ziege 
uns? — Gieb die Horntiere an, die du kennst Nenne die Tiere mit 
gespaltenen Hufen! die Tiere, welche uns ihre Milch geben! — Sprich 
über die Stimme der Tiere! (Die Ziege meckert, das Schaf blökt etc.). 



*) Im Laufe des Sommers ist wie der Schaf-, Kuh- und Gänseherde, 
auch der Ziegenherde ein Besuch abzustatten, auf den man sich hier 
zurückbezieht. 
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Sagen: 



1. Einehen. Belachen, Bohnenblatt, 
Unare Ktih sind alle satt. 
Lieschen bMt gemolken? 
Sieben Geis und eine Kuh; 
Peter echlieaa die Thtlre an, 
Wirf den Schlüeael Uber den Rhein, 
Morgen toll's gut Wetter sein. 




Die Ktthe und die Ziegen, 

M» ck mereck meok meck meck 



Die Kuh die sah zum Stall 
Meck mereck meck meck. 



Simrock. 



merk, 



Simrock. 



2. Wie die Ziege spricht: 

Es ging eine Zieg am Weg hinaus, 
Meck mereck meck meck meck meck 



3. Böckleini Zottelrock. 
Du Schäkerer, du M&kerer 
Hast gar ein aottlg Kleid etc. 



Zeichnen: Tisch mit Tischplatte, Verbindungsbrett und Tiachkasten. 



Ziel. Heute wollen wir das böse Tier kennen lernen, das die 
Geislein gefressen hat, — den Wolf. 

1. Stufe. Was erfahren wir in unserm Geschichtchen vom Wolfe? 
Wie hat er die Geislein betrogen? Was hat er zuletzt mit ihnen gethan? 
Ist der Wolf nicht ein recht böses Tier? Einen Wolf habt ihr noch 
nicht gesehen. Wie mag der wohl aussehen? Wie gross mag er 
sein? Hier auf diesem Bilde seht ihr einen. Wir wollen ihn be- 
trachten. 

2. Stufe, a. Beschreibung. Der Wolf ist so gross wie ein grosser 
Schäferhund, von gelblicher Farbe. Er hat einen magern Leib, dürre 
Beine, einen langen herunterhängenden Schwanz mit langen Haaren. Im 
Maule hat er grosse Reisszähne, an den Pfoten Zehen mit scharfen 
Krallen. 

b) Er lebt im Walde, in Höhlen. Bei uns giebt's keine; aber weit 
von uns nach Morgen hin, in Polen und Russland, viele. Am Tage 
steckt er in seiner Höhle, des Nachts geht er auf Raub aus. Manchmal 
streicht einer allein umher, manchmal viele zusammen. Er tiberfällt 
Schafe, Pferde, Kühe und Kälber, Ziegen, Schweine, Hunde, Enten, 
Gänse, Hühner und zerreisst und frisst sie. Im Walde raubt er Hirsche, 
Rehe, Hasen, Füchse, Mäuse. Wenn er recht grossen Hunger hat, fällt 
er auch Kinder und grosse Leute an. Es ist gut, dass es bei uns keine 
Wölfe giebt. 

3. Stufe. Der Wolf zerreisst die Tiere und frisst sie, er ist ein 
böses, reissendes Tier. Er holt den Leuten die Ziegen aus dem Stalle, 
dem Schäfer die Schafe aus der Herde; er raubt die Tiere. Der Wolf 
macht's wie die richtigen Räuber und Spitzbuben: am Tage versteckt er 
sich, in der Nacht raubt er. Beisst der Hund nicht auch manchmal die 
Schäfchen? Aber was thut er doch nicht mit ihnen? 

In der Tierbude auf dem Jakobsplan haben wir vorigen Sommer 
noch andere böse wilde Tiere gesehen. Welche? 

4. Stufe. 1. Der Wolf ist ein wildes reissendes Tier. 2. Der Wolf 
ist ein Räuber. 3. Der Wolf fällt auch Menschen an. 

5. Stufe. Welche Tiere raubt und zerreisst der Wolf im Walde? 
Welche raubt er den Leuten auf dem Felde und im Hause? Wann zer- 
reisst und frisst er auch Kinder und grosse Leute? Wer muss sich am 
meisten vor dem Wolf furchten? Schäfer, Hirten. Warum? Was müssen 
die Jäger thun, wenn ein Wolf zu uns in den Wald kömmt? 



20. Der Wolf. 
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Sagen: 

1. Wolf, Wolf, frias mich Dicht, 
Hundert Thaler geb loh dir nicht? 
Zehn will Ich dir geben, 



Simrock. 



Rlteel: 
Zwei Löcher hab' ich, 
Zwei Finger brauch ich. 
So mach ich Lange« um 
Und trenne, waa nich 
Was tat da«? (Schere.) 



Wir mochten gern in Garten gehn, 
Wenn nur der böee Wolf Dicht wir, 
Die Olock' aohlagt elna, die Olock' 

iwei, 

Die Olock' schlügt drei, die Glock* 

vier, 

Der böae Wolf iat noch nicht hier. 

Leideadorf. 



ach lagt 

schUgt 



0 



Zeichnen: Teile der Uhr: Zifferblatt mit Zeigern; Gewicht an der 
Schnur; Pendel mit Varianten. Uhr, Uhrkasten (Monatsblätter No. 26). 
Schere. 



Zum 8. Märchen: Der Wolf und der Fachs. 
21. Der Fachs. 

Ziel. Von den beiden Gesellen, die miteinander im Walde spazieren 
gingen, kennen wir den einen schon — den Wolf. Jetzt wollen wir 
auch den andern genauer kennen lernen — den Fachs. 

1. Stnfe. Was wissen wir vom Wolfe? Er ist ein böses Tier. 
Was hat er mit den Geislein gethan? Was mit dem Lämmchen? Auch 
vom Fuchs haben wir schon Schlimmes gehört. Was? Er stiehlt. Er 
ist auch ein böser Geselle. Aber er ist klüger und listiger als der Wolf 
und lässt sich nicht leicht erwischen bei seinen bösen Thaten. Hat eins 
von euch schon einen Fuchs gesehen? Wie er wohl aussehen mag? 

2. Stufe, a) Beschreibung desselben nach einem Bilde: Er ist so 
gross wie ein mittelmässiger Hund und sieht rot aus. Er hat einen 
runden Kopf mit spitzer Schnauze, in die Höhe stehende Ohren, scharfe 
Zähne, eine weisse Kehle; einen langen Leib mit dickem Haarpelz, einen 
langen buschigen Schwanz mit weisser Spitze ; dünne Beine, an den Füssen 
fünf Zehen mit starken Krallen. 

b) Wo er wohnt und wie er lebt? Im Walde in einer Höhle unter 
der Erde (Fuchsbau); mehre Ein- und Ausgange, inwendig weiter Baum 
(Verdeutlichung durch eine Zeichnung). Bei Regenwetter, Kälte, auch 
bei grosser Hitze bleibt er in seiner Höhle; an schönen Tagen legt er 
sich in den Schatten vor die Höhle. Des Nachts und manchmal auch 
am Tage geht er auf Raub aus. Er fängt Hasen, Kaninchen, junge 
Reh- und Hirschkälbchen. Er schleicht sich auch in den Bauernhof und 
holt sich ein Lämmchen, eine Gans, ein Huhn; er kriecht in die Gärten 
und frisst Birnen, Pflaumen, Weintranben. Er ist ein rechter Dieb und 
Mörder. Etwas Gutes aber hat er doch auch: er vertilgt Feldmäuse und 
giebt uns seinen Balg zu Pelzen und seine Haare zu Hüten. Sein Fleisch 
wird nicht gegessen. Der Jäger schiesst den Fuchs. 

3. Stufe, a) Was der Fuchs in unserm Geschichtchen stahl und 
raubte? b) Warum fängt ihn der Bauer nicht und haut ihn tüchtig 
durch? Er ist schlau und listig. Woraus sieht man das auch noch? — 
Von welchen Jagdtieren wird das Fleich gegessen, von welchen nicht? 
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c) Wolf und Fachs. Der Wolf noch schlimmer als der Fuchs. Der Wolf 
zerre isst auch- Kinder und grosse Leute, der Fuchs nicht. 

4. Stnfe. K Der Fuchs ist ein schlaues, listiges Tier. 2. Der 
Fuchs ist ein rechter Dieb und Mörder. 

5. Stufe, a) Der Fuchs ist ein schlaues, listiges Tier. Woraus 
sieht man das ? Er ist ein rechter Dieb. Warum sagt ihr das? b) Welche 
Wald- und Feldtiere raubt er? Welche Haustiere stiehlt er? Welche 
Feld- und Gartenfrüchte frisst er gern? c) Gebt Tiere an, die in Höhlen 
in der Erde wohnen! die auf der Erde, auf dem Wasser, Uber der Erde 
sich aufhalten! d) Welche zwei schlimme Raub- und Diebsgesellen haben 
wir nun kennen gelernt? Welcher ist aber doch der schlimmste von 
ihnen? Warum? Welcher ist der schlaueste und listigste? Ists gut, 
dass die Jäger den Wolf und den Fuchs schiessen? 

Singen: Fuchs, du hast die Gans gestohlen etc. 
S agen: 

Wer die Gant geetoblen hat, Den hab Ich Ueb. 

Der ist ein Dieb; Da ateht der OMnsedieb, 

Wer sie aber wiederbringt, Da ateht der G&naedieb. Danger. 

Zeichnen: Fuchsbau. 

Zum 9. Märchen: Zaunkönig nnd Bar. 
22. Der Bär. 

1. Stufe. Wolf und Bär gingen im Walde spazieren. Den Wolf 
kennt ihr schon, den Dieb, den Nimmersatt. Habt ihr aber auch schon 
Bären gesehen? Ja, auf der Wartburg. Die zwei Bären stecken in einer 
tiefen Grube (Bärenzwinger), und unten daran haben sie ihren Stall. 
Die Leute werfen ihnen ein Stückchen Zucker oder Kuchen hinunter, 
dass sie heraus kämen. Manchmal klettert einer an der Stange in die 
Höhe und sieht sich um. Ich möchte nicht zu den Bären hinunter 
gehen. Man sieht es ihnen an, dass sie böse Tiere sind. Hier ist ein 
gemalter Bär (der Lehrer hängt das Leutemannsche Bild auf); den 
wollen wir nun genau betrachten. 

2. Stufe, a) Beschreibung. Der Bär ist fast so gross wie ein 
Schaf, aber noch länger und dicker. . Sein Leib ist mit langen, zottigen 
Haaren bedeckt; die Haare sehen schwarzbraun ans. Die Ohren sind 
kurz, die Augen sind klein, die Schnauze ist lang und spitz, fast wie 
der Rüssel beim Schwein. Im Maule hat er scharfe Zähne. Vorn stehen 
grosse spitze Reisszähne; mit diesen zerreisst er die Tiere, die er anfällt 
(das Gebiss durch eine Zeichnung an der Wandtafel zu veranschaulichen). — 
Der Bär hat nur einen ganz kurzen Schwanz. — Die Beine sind dick 
und bis zu den Füssen mit langen Haaren bedeckt. An jedem Fusse 
hat er fünf Zehen; an den Zehen scharfe Krallen. Die Krallenfüsse des 
Bären heissen Tatzen. 

b) Lebensweise. Der Bär nährt sich im Sommer von Beeren 
und Wurzeln. Er frisst aber auch gern Weintrauben und süssen Honig: 
der Bär ist ein Leckermaul. Die Weintrauben holt er aus dem Garten, 
den Honig stiehlt er den Bienen. Wenn er Beeren, Wurzeln, Wein- 
trauben, und Honig nicht haben kann, so raubt er sich auch ein Kälbchen, 

Dm erste Schuljahr. 9 
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ein Schaf, eine Ziege, ein Reh, einen Hasen, und frisst sie. Wenn er 
recht grossen Hunger hat, oder wenn er böse gemacht wird, greift er 
auch Leute an und zerreisst und frisst sie. Es ist gut, dass es bei uns 
keine Bären mehr giebt; vor vielen Jahren hat's auch bei uns Bären 
gegeben. Weit, weit von uns, nach Morgen hin, in dem Lande Polen, 
giebt's aber viele Bären. Sie leben im Walde in Felsenhöhlen. Der 
Bär ist ein sehr starkes Tier. Manchmal wird er aber doch von viel 
kleineren und schwächeren Tieren bezwungen (Rückbezug aufs Märchen). 
Der Bär kann gut laufen, gut klettern, gut schwimmen. Er lernt auch 
das Tanzen. Wenn er böse ist, fangt er an zu brummen, dass den 
Leuten angst wird. Die Jäger schiessen den Bären. Sein Fleisch schmekt 
gut, und sein Fell giebt warme Pelze. 

3. Stufe. Der Bär wird nach seinem Kopfe (Augen, Ohren, Schnauze, 
Gebiss), seinem Rumpfe, seinen Beinen (Füsse, Zehen) mit andern, den 
Kindern bekannten Säugetieren verglichen. Der Bär lebt in einer Höhle; 
wo der Wolf, der Fuchs, das Eichhörnchen, das Pferd? Welche Tiere 
fallen auch andere Tiere an, zerreissen und fressen sie? Welche Tiere 
thun das nicht? Wovon nähren sich diese andern? 

4. Stufe. 1. Der Bär ist ein Raubtier. 2. Der Bär ein reissendes 
Tier. 3. Der Bär ist ein Höhlenbewohner. 4. Der Bär ist ein Lecker- 
maul. 

5. Stufe, a) Erzählt, wo sich der Bär aufhält! b) Erzählt, wovon 
sich der Bär nährt I c) Was der Bär für Künste kann? 

Sagen: 

In Polen brummt ein wilder Bär: 

Ihr Bienen gebt mir den Honig ber eto. Dinter. 



23. Der Zaunkönig*). 

Ziel Wir wollen von dem kleinen Vöglein sprechen, das mit dem 
Bär Krieg anfing. 

1. Stufe. Wie heisst das kleine Vögelchen ? Zaunkönig. Männchen 
und Weibchen, König und Königin. Wo hatten die beiden ihr Nest hin- 
gebaut? In einen hohlen Baum. In dem Neste steckten die jungen 
Zaunkönige, die von den Alten gefüttert wurden. Womit wohl? Wo 
bekamen die Alten die Fliegen, Mücken, Spinnen her? Wo haben wir 
auf unsern Spaziergängen den Zaunkönig gesehen? Erzählt davon! Jetzt 
wollen wir uns den Zaunkönig noch genauer besehen. Hier ist er, der 
Herr König! (Der Lehrer stellt ein ausgestopftes Exemplar auf). 

2. Stufe, a) Beschreibung. Sehr klein. Zeigt sein Köpfchen, 
Schnäbelchen, Leibchen, seine Beinchen! Schnäbelchen dünn, ein bischen 
gebogen, spitz. Leibchen nicht grösser als eine welsche Nuss; Gefieder 
braun, schwärzlich gestreift, an den Flügeln und an der Kehle ein wenig 
weiss. Die Füsschen rötlichgrau. An jedem Fuss vier Zehen, drei nach 
vorn, eine nach hinten; an den Zehen lange spitze Nägel. (Anzeichnen 
eines Fusses). 

•) Auf den Spaziergängen im Sommer muss auf diese methodische 
Einheit, die in den Winter fällt, vorbereitend Rücksicht genommen werden. 
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b) Lebensweise: Sehr munter, flink; hüpft und schlüpft gern in 
Hecken und Zäunen umher; fliegt nicht gern; singt sehr schön; baut sich 
ein kugelrundes Nestchen von kleinen Reisern, Moos, Federn, Haaren, in 
das er sieben oder acht weisse Eierchen mit roten Tupfen legt (zeigen). 
Aus den Eiern kommen die jungen Zaunkönige. Nahrung: Spinnen, 
Mücken, Fliegen, Raupen, im Herbst auch Beeren. Singt auch im Winter 
sein Liedchen. 

c) Wie er zu seinem Namen gekommen? Siehe Grimms Märchen: 
Der Vögel Königswahl. 

3. Stufe. Welche andern kleinen Vögel kennt ihr? Wer ist aber 
doch der kleinste unter ihnen? Nennt auch einige recht grosse Vögel! 

Welche singen auch so hübsch? Singen die andern im Winter 
auch? Warum nicht? 

Wo hält sich der Zaunkönig gern auf? Garten, Feld. Nennt andere 
kleine Vögel, die sich da aufhalten! Von welchen andern Vögeln wisst 
ihr, dass sie sich auch von Fliegen, Raupen, Spinnen nähren? 

Der Zaunkönig ist ein kleines, aber ein kluges • Vögelchen. Woraus 
sieht man das? (Er gewinnt den Krieg gegen den grossen bösen Bären.) 

4. Stufe. 1. Der Zaunkönig ist das kleinste Singvögelchen. 2. Er 
hält sich am liebsten in Hecken und Zäunen auf. 3. Er frisst Fliegen, 

. Spinnen, Raupen und Beeren. 4. Er singt im Sommer und im Winter 
sein Liedchen. 5. Der Zaunkönig ist ein kluges Vögelchen. 

5. Stufe. Wie der Zaunkönig zu seinem Namen gekommen ist? 
Warum gehört er zu den Singvögeln. Welche Singvögel kennt ihr schon? 
Ob Huhn und Ente auch Singvögel sind? Warum nicht? Woraus sieht 

. man, dass der Zaunkönig ein kluges Vögelchen ist? 

Sagen: Wie es im Kriege hergeht? 

Wir reiten zu Pferde Der erste kam, der «weite kam, 

Mit blankem Gewehre, Der dritte ward gefangen. 

Mit Stiefel und Sporen, Auf welche Seite will« dn? 

Geh t alles verloren. 8 i m r o c k. 

Zeichnen: Säbel (Monatsblätter, Beilage Nr. 7 und Bauer, Taf. 3). 
Flinte (Bauer, Taf. 3). 



Zum 11. Märchen: Die Bremer Stadtmusikanten. 
24. Der Esel. 

1. Stufe. -Welche Tiere machten sich auf den Weg nach Bremen? 
Wer war zuerst auf den Gedanken gekommen? Warum sie fort wollten? 
Was sie in Bremen machen wollten? Vom Hahn haben wir schon ge- 
sprochen bei Hähnchen und Hühnchen. Wo noch? (Lumpengesindel.) 
Nun sprechen wir von den drei andern Tieren, zuerst vom Esel. 

Wo habt ihr den Esel schon gesehen? (Schlossberg.) Grösse, 
Farbe, Stimme. Wie der Mann heisst, dem die Esel am Schlossberg 
sind? Wozu hält der Mann die Esel? Warum setzen sich die Fremden 
auf die Esel, wenn sie auf die Wartburg wollen? Was sie dem Manne 
dafür geben? Mülleresel, Säcketragen. 

2. Stufe. Beschreibung des Tieres nach unmittelbarer Anschauung 
desselben. 

9* 



Digitized by Google 



132 



3. Stufe. Welche Tiere werden noch zum Reiten and Ziehen 
benutzt? Welche nur zum Ziehen und nicht zum Reiten? Worin sind 
Pferd und Esel sonst noch ähnlich? Worin sind sie unähnlich? Pferde 
und Esel haben an jedem Fuss einen Huf; wie ist es bei dem Fusse 
der Kuh, der Ziege, des Schafs? Und wie beim Fuchs, beim Wolf? Giebt 
uns der Esel auch, wie die Kuh, seine Milch, sein Fleisch? Nein, aber 
seine Haut. Habt ihr den Esel schon schreien hören? Wie schreit er? 
Ist das nicht ein hübscher Gesang? 

4. Stufe. 1. Der Hisel ist ein nutzliches Haustier. 2. Der Esel 
ist ein Huftier (Einhufer). 3. Der Esel wird zum Tragen und Ziehen 
benutzt. 4. Der Esel geht langsam aber sicher. 

5. Stufe, a) Welchen Nutzen gewährt uns der Esel? die andern 
Haustiere? b) Welche Huftiere kennt ihr nun? welche Klauentiere? 
welche Zehentiere? c) Nennt die Lasttiere! die Zugtiere! (was sie 
tragen, ziehen?) d) Wie der Esel schreit? Die Stimmen der andern 
Tiere, die wir kennen? 



Sagen: 

1. Abzählreim. 



Ich und du und Bücken Kuh, 
Müllen Esel der bist du. 

81 mrock. 



2. Kuekuk und Esel. 

Der Euckuk and der Esel, 
Die hatten beide Streit etc. 

Hoffmann von Fallersleben, 



Zeichnen: Weg nach Bremen. Haus mit Bronnen und Bäumen. 



25. Hund und Katze. 

Den Anführer der Bremer Stadtmusikanten kennen die Kinder jetzt. 
Nun sollen die beiden folgenden Künstler der Musikbande besprochen 
werden — Hund und Katze. Beide Tiere sind den Kindern wohl- 
bekannt ; gehören sie doch geradezu zu ihren Hausfreunden und Spiel- 
genossen! In betreff ihrer steht den Kindern ein reiches Erfahrung^ - 
material zu Gebote. Dasselbe wird in der Form einer vergleichenden 
Besprechung der beiden Tiere gesammelt, berichtigt, ergänzt und ge- 
ordnet. In dieser Einheit kann ein erster kleiner Versuch mit Beob- 
achtungsaufgaben gemacht werden. Allzuviel darf man aber von den- 
selben nicht erwarten. Jedenfalls machen sie ein gemeinsames Anschauen 
und Beobachten der Tiere ausser der Schule nicht überflüssig. Die Zu- 
sammenstellung und methodische Gliederung des Stoffes bleibe dem Lehrer 
überlassen. 

Sagen: 



1, Der Pudel. 

Wer hat hier die Milch genascht? 
Hätt ich doch don Dieb erhascht etc. 

Hey. 

8. A, B, C, 

Die Katze lief in Schnee, 
Und als sie wieder nach Haune kam, 
Da hatte sie weisse Stiefelchen an. 
O jemine, o weh! 

A, B, C, 

Die Katze lief zur Höh, 
Sie leckt ihr kaltes' Pfb'tchen rein 
Und putzt sich auch die Beinelein 
Und ging nicht mehr in Schnee. 

Nach Simröck. 



8. Das Mauerkätzchen. 
Wer sitzt auf unsrer Mauer? 
Farirum t * 

Die Katz' sitzt auf der Lauer, 
Farirum t 
O Spätzelein, 
Nehmt euch in acht Tora 
Farirum I farirum I 

Die Katz ist heimgegangen, 
Fari rum I 

Sie bat den Spatz gefangen, 

Farirum I 

Drum SpStzelein, 

Nehmt euch in acht vorm Kätzelein t 
Farirum I farirum t Tzschirma. 



Zeichnen: Hundehütte (Bauer, Taf. 7), Haus mit Fenster und Thür 
(Seidel-Schmidt I., Taf. IX). 
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Zum 12. Märchen: Der Arme und der Reiche. 
26. Das Pferd. 

Auch in betreff dieses Gegenstandes mögen ein paar Bemerkungen 
genügen. Die Besprechung geht von dem Märchen aus: Es soll das 
Tier besprochen werden, auf dem der reiche* Mann dem Fremden nach- 
eilte — das Pferd. Wie bei „Hund und Katze", so liegt auch hier ein 
Reichtum an älteren Vorstellungen im Gedankenkreise der Kinder vor, 
der durch gemeinsames Anschauen und Beobachten, wie durch Beobachtungs- 
aufgaben ergänzt und berichtigt wird. Das Pferd steht im Dienste des 
Menschen, und dieses Verhältnis muss bei der Besprechung ganz be- 
sonders hervorgehoben werden. Die Anordnung des Stoffes nach den 
formalen Stufen macht keine Schwierigkeiten. 

Singen : Hopp, hopp, hopp, Pferdchen lauf etc. 
Sagen: 

ächerzvera. 

Unser Bruder Melcher, Seine Mutter nehm einen Ziegenbock, 

Der wollt ein Reiter werden, Setzt den Brader Melcher drauf, 

Hat er doch ein Pferdchen nicht, Ziegenbock, Melcher drauf, 

Könnt er keiner werden. Armutei, Bettelei, 

Itt dae nicht eine schöne Reiterei? etc. 

81mrock. 

Zeichnen: Grosses Haus (Bauer, Taf. 8), Häuschen. 



Schlussbemerkung. 

Eng mit dem Unterricht zusammen, seine Gedandenkreise bald ver- 
wertend, bald fördernd, hängt das kindliche Spiel. Die Schule darf 
dasselbe nicht vernachlässigen. Sie muss ihm im Gegenteile eine absichtliche 
Förderung auf dem Schulspielplatze zu teil werden lassen; da am meisten, 
wo eine gewisse Verarmung der Kinderwelt an fröhlichen Spielweisen 
bereits eingerissen ist oder einzureissen droht. Für den Spielplatz der 
Elementarklasse empfehlen wir dem Lehrer 

Henriette Leidesdorf, Kinderlust in Spiel und Lied, I. Abt. 

Leipzig, Gräbner 1863, 

in welchem Werke ein reicher Schatz volkstümlich-kindlicher Bewegungs- 
spiele mit Spielliedern und Spielweisen niedergelegt ist. 
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III. 

Das Rechnen.*) 

Litteratur: Monatabiatter für die wissenschaftliche Pädagogik S. 
128. — Ziller-Bergner, Materialienbuch, Dresden 1886. — Ziller, 
Päd. Vorlesungen. — Just. Das Rechnen im ersten Schuljahr (Jahrbuch 
1877). — Dörpfeld, Theorie des Lehrplans. — Grube, Leitfaden für das 
Rechnen in der Elementarschule. 6. Aufl. Berlin 1878. — Bräutigam, 
Methodik des Rechenunterrichts. Wien. — Schneyer, Erster Rechen- 
unterricht. Koburg. — Göpfert. Der Rechenunterricht in den drei 
ersten Schuljahren. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. -r Golt sch, Rechen- 
unterricht. — Rein etc., Zweites* Schuljahr, 3. Auflage. — Hollenbach. 
Das Rechnen im ersten Schuljahre (in den „Päd. Studien" Jahrg. 1887, 
Heft IV). 

I. Die Auswahl und Anordnung des Stoffes. 

Die Rechenübungen des ersten Schuljahres zur Gewinnung der funda- 
mentalen Zahlvorstellungen bewegen sich in der ersten grundlegenden 
Zahlreihe von 1—10. Innerhalb dieser Reihe sind in der Form all- 
seitiger Betrachtung der Zahlen die vier Grundrechnungsarten an jeder 
einzelnen Zahl zu lehren und zu üben. Man hat in neuerer Zeit viel- 
fach Einwendungen gegen diese allseitige Zahlbetrachtung erhoben. Die- 
selben haben uns noch keineswegs eines andern überzeugt; doch kommen 
sie zum Teil von so angesehener sachverständiger Seite, dass eine er- 
neute Prüfung der methodischen Grundlagen des ersten Rechenunterrichts 
für die Folge nicht wird von der Hand gewiesen werden können (Siehe 
unten die Anmerkung). Wenn Bräutigam in seiner Methodik des Rechen- 
unterrichtes S. 3 sich deshalb gegen das Grubesche Verfahren erklärt, 
„weil dieses durch die vielerlei Veranschaulichungsmittel eine Menge 
fremder Vorstellungen hereinziehe," so ist uns dieser Grund nicht recht 
verständlich, da das Grubesche Verfahren weder an die Art, noch an die 
Menge der Veranschaulichungsmittel gebunden ist, und vollständig auch 
bei ausschliesslicher Benutzung des Tillichschen Rechenkastens zur An- 
wendung kommen kann. (Vergl. auch Ziller, Vorlesungen, S. 185.) 
Eine andere Frage ist, ob das Prinzip der allseitigen Zahlbetrachtung 
auch auf den nächst höheren Zahlkreis bis hundert anzuwenden sei. 
Hier fallen offenbar die Bedenken noch viel schwerer ins Gewicht und 
sind auch von uns anerkannt und beachtet worden. 

Wenn Einzelnen der Umfang der ersten Zahlreihe für einen ganzen 
Jahreskursus zu klein erscheint, so wollen wir mit denselben nicht rechten. 

*) Wir geben den Abschnitt über das Rechnen nochmals in wenig 
veränderter Form, obwohl uns in einigen Punkten, namentlich in bezug 
auf den Anschluss der methodischen Einheiten an ' den Gesinnungsunter- 
richt des 1. Schuljahres, ferner in bezug auf das fach wissenschaftliche 
Ziel und den Fortschritt des Unterrichtes nach Zahlindividuen, statt 
nach Rechenoperationen, gewisse Bedenken beigegangen sind. Bei der 
Kürze der Zeit, die uns für die neue Auflage zu Gebote stand, konnten 
wir an eine umfasssende Umarbeitung des vorliegenden Abschnittes jetzt 
nicht denken, zumal die angeregten Gedanken noch nicht zu voller Ge- 
wissheit und Klarheit sich uns darstellten. 
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Unter günstigen Schulverhältnissen, z. B. in allen gegliederten Bürger- 
schulen mit einjährigem Elementarkursus, lässt sich, wenn der Unterricht 
von vorn herein darauf angelegt wird, gewiss auch der grössere Zahl- 
raum von 1 — 20 durchschreiten. Notwendig aber ist's nicht. Die Zahl- 
reihe von 1 — 10 ist eben die natürliche Grundlage des ganzen Zahl- 
systems, in welchem alle grösseren Zahlen gewissermafsen nur Wieder- 
holungen aus der ersten Ordnung sind; und sie bietet innerhalb ihrer 
Grenzen ein so reiches, allseitiges Übungsmaterial, dass auf eine Er- 
weiterung des Zahlranmes fürs erste Schuljahr selbst in Bürgerschulen 
mit Fug wird verzichtet werden können.*) Nach einer Seite hin ist sogar 
noch eine Beschränkung dieses Materials erforderlich. Aus gesundheitlichen 
Gründen hat sich nämlich der erste Rechenunterricht auf die einfachem 
Übungen in den vier Spezies mit ganzen Zahlen zu beschränken und alle' 
schwierigen kombinatorischen Übungen, sowie insbesondere alle Aufgaben 
mit Bruchzahlen grundsätzlich zu vermeiden; weil durch diese letzteren 
für die Kleinen eine geistige Überanstrengung herbeigeführt wird, über 
welche ärztliche Autoritäten immer und immer wieder laute Klagen er- 
heben. Aufgaben wie diese: „Wie viel ist 2 3 von Ö und 8 / 4 von 8 
weniger 7a von 4?" Oder: „Wie gross ist der Unterschied zwischen 
der Hälfte von 8 und der Hälfte von 6?" Oder: r Wie vielmal Eins 
hat die Hälfte von 6 mehr als die Hälfte von 4, und wie viel weniger 
als 5?" Oder: „Welche Zahl hat den 4. Teil von 8 dreimal ? u Oder: 
r Setze die 9 aus 2 ungleichen Zahlen zusammen, von denen die eine 1 
mehr hat als die andere?" wie sie vielfach in methodischen Anleitungen 
für den elementaren Rechenunterricht, mit Ausnahme der ersten Form 
auch im Leitfaden von Grube (unter c), vorkommen, sind unbedingt ver- 
werflich. Nicht dass die Kinder diese Aufgaben überhaupt nicht lösen 
könnten: ein gewisser Schülerprozentsatz wird das immer vermögen. Die 
Gedankenbewegungen aber, die hier erforderlich sind, beanspruchen für 
ein sechsjähriges Kindergehirn eine Kraftanstrengung, welche als eine 
Überanstrengung bezeichnet werden muss. Frühzeitige geistige Ab- 
spannung ist die gewöhnliche Folge solchen Thuns, das um so mehr 
Tadel verdient, als zur sichern Gewinnung der ersten Zahlvorstellungen 
jene einfachem Aufgaben, bei welchen die geistige Kraft für spätere 
höhere Leistungen geschont wird, vollständig ausreichen. An keiner 
Stelle des Unterrichts darf etwas erzwungen werden. 

Zur vollen Kennzeichnung unseres ersten Rechenunterrichts müssen 
wir an dieser Stelle auch gleich einen methodischen Punkt vorweg 
nehmen. Die pädagogische Theorie verlangt: „Der elementare 
Rechenunterricht gehe von der Anschauung aus!" So wichtig 
nun diese Forderung auch ist, und so förderlich sie auf die Gestaltung 
des Unterrichts eingewirkt hat, so sollte sie doch in etwas anderer 
Formulierung auftreten. Sie sollte lauten: „Der elementare Rechen- 
unterricht gehe von den Sachen aus!" An diesen haften die 
Zahlformen, von diesen wollen die Zahlen abstrahiert sein. Nun gehören 



*) Vergleiche auch Schindler, Handbach, I. Teil, S. 276. Klauwell, 
Das erste Schuljahr, S. 56. Bräutigam, Methodik S. 2. Förster, Die 
zwei ersten Schuljahre, S. 134. Schneyer, Der erste Rechenunterricht, 
DI. Heft, Vorbemerk. 
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zwar Punkte, Striche, Klötzchen, Kugeln, Hölzchen, die in den Unter- 
klassen auftreten, anch zu den Sachen, aher nicht zu denjenigen, welche 
an sich schon im Gedankenleben der Kinder eine Bedeutung haben. Aus 
freien Stücken beschäftigt sich kein Kind mit den Strichen der Pesta- 
lozzischen Einheitatafel; und anch die Kugeln der Rechenmaschine und 
die Klötzchen des Rechenkastens haben für dasselbe nur insoweit ein 
Interesse, als sich mit denselben etwas anfangen, eine Bewegung ver- 
anlassen, eine Treppe, eine Brücke, ein Haus bauen lässt. Wie anders 
nehmen sich neben ihnen die dem Gesinnungsunterrichte und der Natur- 
kunde angehörigen Sachobjekte Vater, Mutter, Knaben, Mädchen, Königin, 
Königssohn, Kutscher, Wagen, Pferde, Haustiere, Waldtiere, Blumen, 
Häuser etc. aus! Das sind Lebensformen, welche den kindlichen Ge- 
dankenkreis bewegen. An ihnen, nicht an toten, leeren Raumgebüden, 
wollen auch die Zahlbegriffe gewonnen sein. 

Damit ist keineswegs gesagt, dass der Lehrer Äpfel, Birnen, Pflaumen, 
Kanarienvögel, Goldfischchen und andere interesante Dinge mit in die 
Schule bringen müsse, um an ihnen die sachlichen Ausgangspunkte fürs 
Rechnen zu gewinnen. Bei dem Übergewichte des stofflichen Interesses 
würden die Kinder wohl diese Dinge sehen, von der Zahl aber schwerlich 
einen Begriff bekommen. Das erste Rechnen hat vielmehr an die 
bereits behandelten Sachgebiete des Gesinnungsunterrichts 
und der Naturkunde anzuknüpfen. Die ruhige Klarheit, die den 
Stoffen dieser Gebiete in folge der vorangegangenen ausführlichen Be- 
handlung inne wohnt, so wie die freudige Hingabe der Kinder an die 
alten lieben Bekannten, bei denen aber doch ein stoffliches Interesse 
nicht mehr in störender Weise sich geltend macht, bewirken, dass sich 
die Zahlvorstellungen an diesen Objekten leicht und sicher bilden, leichter 
und sicherer, als dies von andern Ausgangspunkten aus zu geschehen 
pflegt, abgesehen davon, dass durch die neue Bearbeitung auch die Sach- 
gebiete wieder in neuer ' Beleuchtung erscheinen und dadurch an Be- 
stimmtheit und Deutlichkeit gewinnen. Die Sachgebiete und insbesondere 
die in die heimatliche Sphäre hineinragenden, sind es, die vielfach zum 
Zählen, zum Rechnen förmlich drängen und darum dem Interesse die 
beste Unterlage gewähren. Ein Versuch wird auf der Stelle überzeugen, 
wie die Kinder ganz anders bei der Sache sind, wenn sie die kleinen 
Mädchen zusammen zu rechnen haben, die im ersten Märchen vorkommen, 
als wenn ihnen die Aufgabe gegeben wird, fünf würfelförmige Klötzchen 
zu addieren, wozu ein innerer Anlass für sie gar nicht ersichtlich ist. 
Aus den Gebieten des Sachunterrichts sind hiernach die konkreten Stoffe 
zu entnehmen, durch deren Bearbeitung nach ihrer formalen Seite hin 
die Zahlvorstellungen zu gewinnen sind.*) 

Übrigens ist es weder nötig noch möglich, die sachlichen Ausgangs- 
objekte in natura vorzuführen, und es ist auch aus diesem Grunde nicht 
zu befürchten, das die Bildung des Zahlbegriffs durch das Hinzutreten 



*) Vergl. Ziller-Bergner, Seminarbuch, 3. Aufl., S. 217 ff. Vor- 
lesungen S. 183. Dörnfeld, Theorie des Lehrplans 8. 80 ff. Goltsch, 
Rechenunterricht IT. Teil. Just, das Rechnen im ersten Schuljahr 
(Jahrbuch 1877, S. 183.) • 
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fremder Vorstellungen gehemmt werde. Eine einfache Erinnerung an die 
Dinge genügt, um sie lebendig ins Bewusstsein zurück zu rufen. Nach 
dieser werden die Objekte auf die Finger nnd auf die Kugeln der Bechen- 
maschine oder die Würfel des Rechenkastens übertragen, um dadurch 
die Aufmerksamkeit (noch mehr und noch bestimmter auf die Zahl- 
verhältnisse der Dinge hinzulenken. Jetzt gelangt der Rechenapparat 
in seinem ganzen Umfange zur Geltung. Hat sich dann unvermerkt die 
Aufmerksamkeit den formellen Verhältnissen der Zahl zugewandt, so 
treten die Sachen zurück; die Rechenmaschine übernimmt noch eine Zeit- 
lang in mehr selbständiger Weise die anschauliche Fortführung des 
Unterrichts, bis auch diese Hülfe entbehrlich wird und die reine Zahl- 
vorstellung zurück bleibt. So gelangen wir von der Sache zum Zahl- 
begriff und leiten auf diesem. Wege sicher das Interesse von den Sach- 
gebieten auf das Gebiet der Zahlformen über. 

Fasst man das Gesagte zusammen, so wird unser erster Rechen- 
unterricht durch folgende Punkte charakterisiert: 

a. Er bewegt sich im Zahlraum von 1 — 10. 

b. Er behandelt in allseitiger Betrachtung die vier Grundrechnungs- 
arten an jeder einzelnen Zahl. 

c. Er beschränkt sich auf die einfachen Übungen aus den vier 
Grundrechnungsarten mit ganzen Zahlen. 

d. Er schliesst sich an die Sachgebiete des Unterrichts und der 
Erfahrung der Schüler an. 



II. Die unterrichtliche Behandlung. 

1. Vorbemerkungen 

1. Im ersten Rechenunterrichte treten die Zahlen des ersten Zehners 
als Zahlindividuen auf und werden als solche behandelt. Jedes Zahl- 
individuum wird in einer methodischen Einheit einer allseitigen Be- 
arbeitung unterzogen. Begonnen wird die Reihe der methodischen Ein- 
heiten mit der Zahl „Drei", da die „Eins" gar keine, die „Zwei" 
noch zu wenige Kombinationen zulässt, um einen fruchtbringenden Unter- 
richt an dieselben anzuknüpfen. 

2. Die Durcharbeitung einer jeden Zahl erfolgt im Anschluss an 
eine grundlegende konkrete Aufgabe aus dem Sachgebiete, in deren 
Umkreis sich die ganze Einheit zu halten hat, mit der Beschränkung 
jedoch, dass auf der dritten und fünften Stufe auch Aufgaben aus der 
Sphäre früherer Einheiten daneben gestellt werden können. „Ein fort- 
währendes Mischen von Aufgaben aus allen möglichen Gedankenkreisen 
ist zu vermeiden".*) Die Durcharbeitung der Drei kann ihren Ausgang 
nehmen von den drei Leuten, die im Hause des Sternthalermädchens 
waren, als Vater und Mutter noch lebten; die der Vier von den vier 
Fenstern, welche unser Schulzimmer hat; die der Fünf von den fünf 



*) Ziller-Bergner, Seminarbuch, 3. Aufl. 8. 228. 
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kleinen Mädchen, welche im ersten Märchen auftreten; die Sechs von 
den Lebensjahren der Kinder im ersten Schuljahre; die Sieben von den 
Wochentagen; die Acht von den Geislein mit ihrer Mutter im Märchen; 
die Nenn von den neun Kegeln, die beim Kegelspiel, dem wir mit den 
Kindern zugesehen haben, aufgestellt werden; die „Zehn" von den 
Pfennigen, die zu einem Groschen oder einem Zehnpfennigstück gehören. 
Selbstverständlich haben andere passende Ausgangspunkte, wenn sie nur 
den Sachgebieten des Unterrichts oder der eigenen Erfahrung der Schüler 
angehören, die gleiche Berechtigung, und es kann nur gut geheissen 
werden, wenn es dem Lehrer gelingt, noch geeignetere Anschlüsse zu 
finden. Missinngene Anschlussversuche sind kein Beweis gegen das 
Prinzip. 

3. Es ist im elementaren Rechenunterricht für möglichste Ver- 
anschaulichung der Zahlbegriffe Sorge zu tragen. Als Veranschaulichungs- 
mittel dienen uns die Finger, die Würfel und Stäbchen (Klötzchen) des 
Tillich8chen Rechenkastens, die Fröbelschen Legehölzchen, Quadrate 
Striche, Punkte, Nullen auf Wand- und Schiefertafel. In den Vorder- 
grund stellen wir den Tillichschen Rechenkasten mit seinen Einer-, 
Zweier-, Dreier- bis Zehnerstäbchen (-Klötzchen). Wir geben im ersten 
Schuljahre diesem Apparate aus zwei Gründen den Vorzug vor der 
russischen Rechenmaschine: einmal, weil derselbe eine viel mannigfaltigere 
Thätigkeit der Kinder zulässt; er kann geradezu auch als Baukasten 
benutzt werden; sodann, weil durch ihn mittelst der ganzen Zweier-, 
Dreierstäbchen etc. auch die Zahlen über die Eins hinaus viel bestimmter, 
als das bei Anwendung der Kugelmaschine geschehen kann, als Ganze 
für sich, als Zahlindividuen, versinnlicht werden können. Die in den 
Stäbchen des Rechenkastens aufgestellten Zahlen werden sehr fleissig 
auch auf der Wandtafel und auf der Schiefertafel „abgemalt". 

4. Ausser auf möglichste Anschaulichkeit ist im ersten Rechnen ein 
Hauptgewicht auf die Herausbildung fester, geschlossener Zahlreihen zu 
legen. Die Kinder sind anzuleiten und zu gewöhnen, diese Reihen ohne 
vieles Eiuzelfragen seitens des Lehrers selbst zu bilden. Erst nach er- 
langter Sicherheit in der Ausbildung der Reihen, bei den daran sich an- 
schliessenden Übungen ausser der Reihe, ist auch die Einzelfrage an 
ihrem Platze. 

5. Der Gebrauch der Ziffern muss gründlich vorbereitet werden. Die 
Bedeutung derselben wird den Kindern insbesondere dadurch erschlossen, 
dass man die in Quadraten oder in Punkten, Strichen gemalten Zahlen 
an der Wandtafel mit der Ziffer als Name, als Überschrift, versieht; 
wie ferner dadurch, dass man die in Ziffern angeschriebenen Zahlen auch 
„malen" lässt. 

Die Anwendung der Ziffer erfolgt in jeder methodischen Einheit 
vorzugsweise auf der vierten und fünften Stufe, auf denen mit den reinen 
Zahlbegriffen gearbeitet wird, während auf den vorhergehenden Stufen 
die anschaubare Zahl im Mittelpunkte stehen muss. Immer aber sind 
die einzelnen Übungen erst bis zu völliger Sicherheit durch mündliche 
Behandlung zu bringen, ehe eine Darstellung der Zahloperationen in 
Ziffern vorgenommen werden darf. 
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2. Ein' Unterrichtsbeispiel. 
Die Fünf. 

Ziel. Wir wollen mit den kleinen Mädchen rechnen, die in nnserm 
ersten Geschichtchen vorkommen. 

I. Teil. 

Die Additions- und Subtraktionsreihen. 

1. Stufe. Nennen der kleinen Mädchen, welche in dem Geschicht- 
chen vorkommen. Zuerst das fromme Mädchen, dann das Mädchen, 
welches das Mützchen bekam; dann das Mädchen, welches das Leibchen 
bekam ; dann das Mädchen, welches das Köckchen bekam, und zuletzt das 
Mädchen, welches das Hemdchen bekam. 

b) Gieb die kleinen Mädchen noch einmal aü und zeige sie an den 
Fingern! Das Kind zeigt mit dem Zeigefinger der rechten Hand zuerst 
auf den Daumen der linken Hand und spricht dabei: Das fromme 
Mädchen (nicht das ist das fromme Mädchen). Dann zeigt es auf den 
ersten Finger nach dem Daumen und spricht: Das Mädchen, welches das 
Mützchen bekam, und sofort, bis alle 5 Mädchen auf die Finger über- 
tragen sind. 

c) Zeige und zähle die Mädchen ! Vom Daumen der linken Hand aus- 
gehend, zeigt und zählt das Kind: Eins, zwei, drei, vier, fünf.*) Wie 
viel kleine Mädchen kommen also im ersten Geschichtchen vor? Fünf. 

Anmerkung. Die Übungen unter b und e (das Über- 
tragen auf die Finger und das Zeigen und Abzählen) müssen 
so lange fortgesetzt werden, bis volle Geläufigkeit und Sicher- 
heit erzielt ist. 

d) Wir wollen die kleinen ilädchen hier vorstellen. Wer will das 
fromme Mädchen sein? Du sollst es sein; komm vor und stelle dich 
hierher! Wer will das Mädchen ohne Mützchen sein? Du sollst es sein; 
stell' dich hierher neben diese! Und so fort, bis alle fünf dastehen. 

Hier stehen nun die kleinen Mädchen. Jedes soll sagen, was es 
für eins ist. Ich bin das fromme Mädchen ; ich bin das Mädchen, welches 
das Mützchen bekam ; u. s. w. 

Zählt die Mädchen: 1, 2, 3, 4, o. 

Du bist das erste Mädchen. Sags! Ich bin das erste Mädchen. 
Ich bin das zweite Mädchen, u. 8. w. Dann: Das ist das erste Mäd- 
chen u. s. . w. 

e) Wir wollen die kleinen Mädchen auch an den Klötzchen zählen. 
Der Lehrer legt einen Einer- Würfel hin und sagt: Das fromme Mäd- 
chen. Rechts neben den ersten Würfel setzt er einen zweiten, dazu 
sprechend: Das Mädchen, welches das Mützchen bekam. Und so fort, 
bis alle fünf auf die Würfel übertragen sind. Hierauf wieder Zeigen und 
Zählen der Mädchen an den Würfeln, aber ohne Benennung. Wie viel 
Mädchen waren es? 



*) Beim Zählen keine Benennung hinzu; also nicht: Ein Mädchen, 
zwei Mädchen etc., sondern nur: Eins, zwei, drei etc. 
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2. Stufe. Hit den 5 kleinen Mädchen wollen wir noch weiter, 
rechnen. 

1. a) Erst war das fromme Mädchen allein da; wie viel Mädchen 
waren das? Eins. Dann kam das ohne Mützchen ; wie viel waren es nun? 
Zwei. Dann kam das ohne Leibchen; wie viel waren es jetzt? Und so 
fort, bis alle fünf da sind. 

Kürzer: Eins und Eins ist Zwei 

Zwei und Eins ist Drei 
Drei und Eins ist Vier 
Vier und Eins ist Fünf. 

b) Aber die 5 Mädchen blieben nicht beisammen. Zuerst ging das 
Mädchen mit dem Hemdchen weg (das betreffende Kind geht an seinen 
Platz); wie viel waren noch da? Vier. Dann ging das Mädchen mit 
dem Röckchen fort (das Kind geht an seinen Platz); wie viel Mädchen 
waren noch da? u. 8. w. 

Kürzer: im Anschluss an die Würfel 

Fünf weniger Eins ist Vier 
Vier weniger Eins ist Drei 
Drei weniger Eins ist Zwei 
Zwei weniger Eins ist Eins 
Eins weniger Eins ist Null 

2. a) Der Lehrer setzt ein Einerstäbchen auf, zeigt auf dasselbe 
und spricht: Das fromme Mädchen allein ist Eins. Ein Zweierstäbchen 
rechts daneben stellend und auf dasselbe hinweisend: Das fromme Mäd- 
chen und das Mädchen mit dem Mützchen sind Zwei. Ein Dreierstäb- 
chen rechts daneben stellend und auf dasselbe zeigend: Das fr. M., das 
M. mit d. M. und das M. mit dem L. sind Drei. Und so fort, bis das 
Treppengebilde von der Eins bis zur Fünf da steht. 

b) Wiederholt (unter Hinzeigen auf die Stäbchen): 

Das fr. Mädchen: Eins. 

Das fr. M. und das mit dem M.: Zwei (1, 2) 
Das fr. M. u. das, welches etc., u. das welches etc.: Drei (1, 2, 3) 
u. s. w. 

c) Das ist eins; das sind zwei; das sind drei; das sind vier, und 
das sind fünf. 

Das ist die Eins; das ist die Zwei; das ist die Drei u. s. w. 

d) Zeichnen der Zahlen von 1 — 5 in die Quadrate der Wandtafel 
und Nachzeichnen auf der Schiefertafel. 

3. a) Das Treppengebilde steht an der Wandtafel. Der Lehrer 
lässt zunächst die Zahlen der Reihe nach nochmals nennen und schreibt 
alsdann die Ziffern (1 bis 5) unter dieselben. Die Ziffern 1, 2, 3, 4 
kennen die Schüler bereits ; die 5 lernen sie jetzt auffassen und 
schreiben. 

b) Einüben der Ziffern; Schreiben derselben nach Vorschrift an der 
Wandtafel! nach Diktat! 

4. Bilden der Sätzchen mit und. 

a) Stellt alle Zahlen von der Eins bis zur Fünf auf! Sprecht: Das 
ist die Eins; das ist die Zwei n. s. w. bis zur Fünf. 
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Macht aus der Vier auch eine Fünf! Dann eben so ans der Drei, 
aus der Zwei, aus der Eins eine Fünf! Sprecht die Satzchen: 

Fünf ist Fünf 
Vier und Eins ist Fünf 
Drei und Zwei ist Fünf 
Zwei und Drei ist Fünf 
Eins und Vier ist . Fünf. 

Wie viel Fünfen stehen jetzt da? (5). Wiederholen und Üben der 
Sätzchen. 

b) Abzeichnen der einzelnen Fünfen in das Netz der Wandtafel, auf 
die Schiefertafel nach Diktat (z. B. Zeichnet die ganze Fünf! Nun da- 
neben diese! diese u. s. w.). 

5. Bilden der Sätzchen mit weniger. 

a) Die Zahlen von 1 — 5 werden mit den Stäbchen wieder aufge- 
stellt und alle zu Fünf ergänzt. Dann heisst es (im Anschluss an die 
Anschauung) 

5 — 1 = 4 
5 — 2 — 3 

5 — 3 = 2 
5 — 4=1 
5 — 5 = 0 

Befestigung der Sätzchen durch Übung (im Anschluss an die An- 
schauung). Zusammenstellung der „Und-" und „Weniger "-Sätzchen 
(im Anschluss an die Anschauung). 

3. Stufe. Zusammenstellung der „Und-" und „Weniger" -Sätzchen 
von der Fünf mit denen von der 2, 3 und 4 in Reihenform und im 
Anschluss an die Anschauung. 

a) 2 = 2 
1 + 1 = 2 



3 = 3 
2 + 1 = 3 
1 + 2 = 3 



4 = 4 

3 + 1 = 4 

2 + 2 = 4 

1 + 3 = 4 

5 = 5 

4 + 1 = 5 

3 2 = 5 

2 -- 3 = 5 
1 + 4 = 5 

4. Stufe. Systematische Zusammenstellung der gewonnenen Reihen 
(ohne Heranziehung der Anschauung) mündlich, schriftlich, und sichere 
Einprägung derselben. 

1. Zählen von 1 bis 5 vorwärts, rückwärts. 

2. Schreiben der Zahlen von 1 bis 5 in Ziffern. 



b) 2 — 


1 




1 


2 — 


2 




0 


3 — 


1 




2 


3 — 


2 




1 


3 — 


3 




0 


4 — 


1 




3 


4 - 


2 




2 


4 — 


3 




1 


4 — 


4 




0 


5 — 


1 




4 


5 — 


2 




3 


5 - 


3 




2 


5 — 


4 




1 


5 — 


5 




0 
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3. Sagen und Schreiben der n Und-Sätzchen a von der 5 ohne An- 
schauung in Reihenform. 

4. Sagen und Schreiben der „Weniger-Satzchen" ebenso. 

5. Zusanimenstdl ung dieser Sätzchen mit denen von der 2, 3 und 4. 

Anmerkung. Die Reihen treten, der Natur der 4. Stufe 
gemäss, nur in abstrakten Zahlen auf. 

5. Stufe. 1. Welche Zahl steht nach der Eins? nach der Zwei? 
u. s. w. 

Welche Zahl steht vor der '5? vor der 4? u. s. w. 
Welche Zahl steht zwischen der 1 und 3? zwischen der 2 und 4? 
u. & w. 

Dieselben Übungen ausser der Reihe 

2. Reihenbildungen. 

a) 1 + 1 = 
2 -- 

3 



3 + 2 



1+4 = 5 
c) 2 = 1 + 1 



— 






4 — i — S 


4 


3 — 1=2 


o 


2 — 1 = 1 


3 


5-2 = 3 


4 


4 — 2 = 2 


5 


3 — 2 = 1 


4 


5-3 = 2 


5 


4 — 3 = 1 


5 


5-4=1 


1 


d) 2 = 3 - 1 




2 = 4 — 2 


1 


2 = 5 — 3 


2 






3 = 4 — 1 


1 


3 = 5 — 2 


2 




3 


4 = 5 — 1 


1 


f) 5 — 1 = 4 


2 


5-2 = 3 


3 


5 — 3 = 2 


4 


5 — 4 = 1 



4 = 3 + 1 
4 = 2 + 2 

4 = 1 + 3 

e) 5 = 4 + 

5 = 3 + 
5 ^= 2 — |— 
5 = 1 + 

3. Übungen ausser der Reihe, 
a) 2 + 3 = ? 
1 I 2 ■ ? 

3 T j ~ ? Die Kinder können auch einander selbst der- 
5 3 2 = ? gleichen Aufgaben geben. 

4 — 3 = ? 

U. 8. W. 
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b) Welche Zahl ist um 1 grösser als 3? um 2 grösser als 2? 
n. s. w. 

Welche Zahl ist um 2 kleiner als 5? um 3 kleiner als 4? u. s. w. 

4. Angewandte Aufgaben, a) Zusammenzählen, Abziehen. 

Sachgebiete: Thaler, Kinder, Knaben, Mädchen. Wenn das Ge- 
schichtchen vom Lumpengesindel schon dagewesen ist, auch Rechnen mit 
den Wandersieuten, die in das Wirtshaus einkehrten. 

b) Was wir alles mit den Einer- bis Fünferstäbchen bauen können. 
(Bank, Brücke, Treppe, Doppeltreppe, Ofen, Herd, Denkmalkreuz). Ab- 
gabe des Stoffes an den Zeichenunterricht. 



II. Teil. 

Die Multiplikations- und Divisionsreihen. 

Ziel. Wir wollen nun die Mal-Sätzchen und die Teil-Sätzchen mit 
der 5 lernen. 

1. Stufe. Aufbauen der Fünf aus 1 + 1 + 1 + 1 -|- 1, aus 
2 -|- 2 + 1, aus 3 — |- 2, aus 4 — |— 1, aus der ganzen 5, wobei die 
einzelnen Zahlen, um den sachlichen Hintergrund nicht entschwinden zu 
lassen, im Anfange wieder als benannte Zahlen auftreten. 
An diese Aufstellung schliessen sich folgende Übungen: 
a) Der Lehrer zeigt auf die Fünfen und die Kinder sprechen: 

Fünf ist fünfmal Eins 
Fünf ist zweimal Zwei und Eins 
Fünf ist einmal Drei und Zwei 
Fünf ist einmal Vier und Eins 
Fünf ist einmal fünf. 

Oder: 

5 = 5X1 5x1 = 5 

5 = 2x2 + 1 2x2 + 1=5 

5=1x3 + 2 1x3 + 2 = 5 

5 = 1x4 + 1 1x4+1 = 5 

5 = 1X5 1X5 = 5. 



b) Abzeichnen der einzelnen Fünfen ins Quadratnetz der Wandtafel 
und Wiederholen der Sätzchen im Anschluss an diese Zeichnungen. 

c) Schreibt dieses Sätzchen (der Lehrer zeigt auf die erste Fünf), 
jetzt dieses! dieses etc. — Lest euer erstes Sätzchen! * Zeigts an den 
Klötzchen (die Schüler zeigen auf die erste Fünf)! etc. 

d) Der Lehrer zeigt wieder auf die Stäbchen und die Schüler 
sprechen: 

1 liegt in 5 5mal 

2 liegt in 5 2 mal Rest 1 

3 liegt in 5 1 mal Rest 2 

4 liegt in 5 lmal Rest 1 

5 liegt in 5 lmal. 
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Schreiben der S&tzchen in dieser Form: 



1 in 

2 in 

3 in 

4 in 

5 in 



5 
5 
5 
5 
5 



5 

2 (1) 
1 (2) 

l 0) 

1. 



Anmerkung. Die Division in der Form des Teilens 
bleibt bei der Fünf, die sich ohne Rest nur in 5 gleiche Teile 
teilen lässt, weg; bei der Sechs dagegen tritt sie auf, da diese 
Zahl mehrfach in (6, tf, 2) gleiche Teile (ohne Rest) geteilt 
werden kann. 

3. Stnfe. a. Hier stehen wieder unsere Fünfen. Wiederholt an 
ihnen die „ Mal-Sätzchen w ! die „In-Sätzchen u ! 

b. Darstellen der verschiedenen Fünfen im Quadratnetz der Wand- 
tafel; in Strichen, Punkten, Ringeln auf der Schiefertafel, und Wieder- 
holen der Sätzchen im Anschluss daran. 

c) Nehmt die Legehölzer und legt die einzelnen Fünfen unterein- 
ander! Sagt die Sätzchen (unter Hinzeigen auf die gelegten Reihen)! 

4. Stufe. Systematische Zusammenstellung der gewonnenen Mul- 
tiplikations- und Divisionsreihen, lediglich in abstrakten Zahlen, ohne 
Anschauung, mündlich und schriftlich (in Ziffern): 



b) 1 X 1 

2 X 1 

3 x 1 

4 X 1 

5 X 1 



a) 5 
5 
5 
5 



) 

2 
3 
4 
5 



5 X 1 
2X2 
1 X 3 
1 X 4 
1 X 5. 



1 
2 
1 



c) 1 X 2 
2x2 
1 X 3 
1 X 4 
1 X 5 



2 
4 
3 
4 
5 



1 in 5 

2 in 5 

3 in 5 

4 in 5 

5 in 5 



5 (mal) 
2 (1) 
1 (2) 

1 0) 
1. 



5. Stufe. 1. Übungen in Reihenform mit konkreten und abstrakten 
Zahlen, mündlich und schriftlich: 

5X1 

2x2 + 1 
1X3 + 2 

1X4 + 1 
1 X 5 



a) 1 X 1 = 


1 


b) 5 = 


1X2 = 


2 


5 = 


1X3 = 


3. 


5 = 


1X4 = 


4 


5 = 


1X5 = 


5 


5 = 



Digitized by Google 



Das Rechnen. 



145 



c) 1 in 1 = 1 (mal) 



d) 3 in 3 = 1 



1 in 2 = 2 



3 in 4 = 1 (1) 



11. 8. W. 

2 in 2 = 1 

2 in 3 = 1 (1) 

2 in 4 = 2 



3 in 5 = 1 (2) 



4 in 4 = 1 

4 in 5 = 1 (1) 

5 in 5 = 1 



2 in 5 = 2 (1) 
2. Übungen ausser der Reihe: 

a) Wie viel ist 2x1? 2x2? 1x3? 4x1? 5x1? 
3x1? 

Wie viel ist (1 X 3) + 2? (2 X 2) -f 1 ? (3x1) 



5 ist wie viel mal 1? 4 ist wie viel mal 2? 3 ist wie viel 
mal 2? 

b) Wie viel mal liegt die 1 in der 5? die 2 in der 5? in der 
4? u. s. w. 

In welcher Zahl liegt die 1 3 mal? 4 mal? In welcher Zahl 
liegt die 2 lmal? in welcher noch? in welcher Zahl aber 2 mal? 
in welcher noch? In welchen Zahlen liegt die 3 lmal? in 
welchen die 4 1 mal? 

3. Leichte zusammengesetzte Aufgaben: 



4. Angewandte Aufgaben. Ein kleines Kind ist 2 Jahre alt; 
sein Bruder ist 2 mal so alt; wie alt ist derselbe? — Es kamen in die 
Schulstube herein 1x2 Kinder und noch 1x2 Kinder und noch 
1 Kind; wie viel Kinder waren jetzt da? — Ein andermal kamen auf 
einmal herein 1x3 Kinder, dann noch 1 Kind; wie viel Kinder waren 
nun in der Schulstube? — Vier Kinder sollen paarweise hinausgehen 
wie viel Paare giebt's? Wenn es aber 5 Kinder sind, wie ist's dann? — 
Zwei Paar Kinder und noch ein einzelnes Kind sind hereingekommen, 
ein Paar ist wieder hinweg gegangen ; wie viel Kinder sind noch da? — 



-f 2? 



(2 X 1) + 2 
l + (2 X 2) 
(2 x 2) — 3 
(1 X 3) - 1 



? 
? 
y 
v 



(1 X 2) + (1 X 3) =? 
(2 X 2) — (3 X 1) =? 

5 — (3 X 1) =? 
5 - (2 X 2) =? 



Dm erate Schuljahr. 



10 



Digitized by Google 



146 



Lesen und Schreiben. 



IV. 

Lesen und Schreiben. 

Litteratur: Qu aas, Rohmaterial für eine erste Fibel (Jahrbuch des 
Vereins für w. Päd. 1873). — Presuhn, Das erste Lesen und Schreiben. 
(Ebendaselbst.) — Barth, Dr. E., Das erste Lesen u. Schreiben. (Monats- 
blätter für w. Pädag., 1865.) — Pickel, A., Anweisung zum elementaren 
Lese- und Schreibunterricht. Dresden. — Kehr. Dr. C, Geschichte der 
Methodik. 2. Aufl. Gotha, 1888. — Fe ch n e r, H., Die Methoden des ersten 
Leseunterrichts. Berlin 1882. — Fechner,H., Grundriss der Geschichte der 
wichtigsten Leselehrarten. Berlin, 1884. — Sostraann, Erster Sprach- 
und Leseunterricht. Jena. — Schöne, R., Geh. Ober-Reg.-Rat, Der 
Zeichenunterricht der Volksschule. Berlin, 1878. — Berger, Dr. W., 
Beiträge zum Muttersprachunterricht des ersten Schuljahres. Tauber- 
bischotsheim, 1879. — Schindler, L., Theoretisch-praktisches Handbuch 
für den ersten Schulunterricht. Leipzig, 1876. — Klau well, Das erste 
Schuljahr. Leipzig, 1879. — Esser, Der erste Lese- und Schreibunter- 
richt nach der Normalwörtermethode Düsseldorf, 1885. — Bräutigam, 
Vorkursus im 1. Schuljahr. Wien, 1887. — Förster, Die zwei ersten 
Schuljahre. Leipzig, 1873. — Fibeln mit Anweisungen von Böhme, 
Dietlein, Haesters, Lüben, Berbig u. 8. w. 

I. Der Stoff. 

a. Wann der Lese- und Schreibunterricht beginnen soll. 

In weiten Kreisen galt es früher als ausgemachte Sache, dass die 
Hauptaufgabe des ersten Schuljahres in der Erreichung einer gewissen 
Lese- und Schreibfertigkeit zu suchen sei. Deshalb erhielt dieser Unter- 
richt auf dem Stundenplan die meiste Zeit zugewiesen, und er begann 
oft schon mit dem zweiten Schultage, nachdem am ersten den Schülern 
notdürftig beigebracht worden war, wie sie sich im Schulzimmer zu be- 
nehmen haben. War das naturgemäfs? „Es wird wohl kaum jemand 
behaupten wollen, dass Lesen und Schreiben für die eben eingeführten 
Schüler die natürlichsten Unterrichtsgegenstände seien. Sie sind für 
dieses Alter gerade die allernaturwidrigsten. Jetzt tritt das Kind aus 
seiner heiter lachenden Kinderwelt voll Blumen und Sonnenschein in die 
ihm neue Welt der Schule ein. Dort harmloses Spiel, heiteres Ergehen 
in Gottes schöner Natur an Vater- und Mutterhand, Greifen nach dem 
bunten Schmetterling und nach allem Glänzenden, Aufmerken nur auf 
das Auffälligste in seiner Umgebung, Erfassen nur des Totaleindruckes 
der Dinge und völliges Befriedigtsein an der äusserlichen Erscheinung 
der Gegenstände, namentlich alles Lebendigen und Beweglichen — hier 
nun plötzlich diese kleinen gotischen Buchstaben, die toten unbeweglichen 
Lettern, die auch nicht das allergeringste Interesse für das Kindesauge 
haben, alle eins dem andern ähnlich, so starr, dem Kindesauge so fern. 
Denkt euch doch nur einmal in des Kindes Seele! Wie grausam ist ein 
solches Verfahren! 4 (Vogel, Die Bürgerschule zu Leipzig. 1842.*) 
Weshalb that man es aber doch? Wir kennen nur drei Gründe: Viele 
meinten, erstens müsse die Schule den Eltern möglichst schnell ein 



*) Über die psychologischen Bedingungen, welche beim Lesen und 
Schreiben in Betracht kommen, vergl. Barth, Dr. E., a. a. 0. S. 89. 
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Unterrichtsresultat zeigen; zweitens sei der erste Lese- und Schreib- 
unterricht mit vielen rein mechanischen Dingen verknüpft, die je eher, 
je besser tiberwunden würden, und drittens seien Lesen und Schreiben 
sehr wichtige, für die Kinder vielleicht die wichtigsten Lehrgegenstände. 
Diese „Gründe" sind jedoch durchaus nicht zwingender Natur für den 
sofortigen Beginn des Lesens und Schreibens. Denn jetzt hat es die 
Schule nicht mehr nötig, durch „sichtbare Leistungen" sich das Ver- 
trauen des Publikums zu erwerben. Redereien von unverstandigen Eltern,, 
die alles tadeln, was nicht so ist, wie es zu „ihrer Zeit" war, werden 
einen Lehrer, der sonst ein gutes Gewissen hat, sehr ruhig lassen. Auch 
die „mechanischen Dinge", die zu überwinden sind, können nicht ver- 
führen. Treten ihrer beim Lese- und Schreibunterricht zu viele auf, 
dann ist er nicht der rechte, und ihre Überwindung wird jungem 
Schülern gewiss nicht leichter fallen als ältern. — Der dritte „Grund" 
verdient eine nähere Beleuchtung. Zunächst mag darauf hingewiesen 
sein, dass in der Behauptung, r Lesen und Schreiben seien sehr wichtige 
Dinge, auch schon für Kinder", noch nicht die Forderung liegt, „es 
müssen die ersten Unterrichtsgegenstände sein". Man kann vielmehr 
geltend machen, dass die zu frühzeitige und zu starke Betonung derselben 
der naturgemässen Ausbildung des Kindes Gefahr bringt. Wir lassen hier 
Herrn Geh. Rat, Schöne (s. Litteratur) roden: „Lesen und Schreiben 
sind das Erste, was die Schule dem Kinde zu lehren unternimmt und 
zur Geläufigkeit ausbildet und sind so sehr die Voraussetzung, gewisser- 
raafsen das Handwerkszeug zui* Gewinnung jeder weitern Bildung, aller 
Kenntnisse und Einsichten, dass wir uns gewöhnt haben, den Bildungs- 
grad der Völker an dem Mafsstab der Verbreitung jener Fertigkeiten, 
an der Zahl derer unter den einzelnen Völkern, welche lesen und schreiben 
können, zu messen. Dies hat für die heutige Welt unzweifelhaft seine 
Berechtigung. Allein vergessen dürfen wir nicht, dass ein sehr hoher 
Grad von Bildung unter andern Verhältnissen ohne jene Fertigkeiten 
möglich gewesen ist. W T enn man bedenkt, dass Wolfram von Eschenbach 
seinen Parzival dichtete, ohne des Lesens und Schreibens kundig zu sein, 
dass noch im Zeitalter der Renaissance und ihrer hochentwickelten 
Litteratur einer der grössten Architekten aller Zeiten, Bramante, von 
mehreren Zeitgenossen den Analfabeti zugezählt wird, so liegt die Frage 
nahe, ob die Alleinherrschaft des Lesens und Schreibens in den Elementen, 
unsrer Bildung ganz ohne Gefahr sei. Beobachtungen, die wir täglich 
machen, scheinen mir darauf hinzuweisen, dass hier in der That eine 
Gefahr bestehe. (A. a. 0. S. 5.) Wir können uns nicht verhehlen : die 
grosse Mehrzahl gerade der Gebildeten hat verlernt, oder nie gelernt, 
die Dinge in ihren sinnlichen Erscheinungen vollständig und naiv auf- 
zufassen, und begnügt sich, statt ein sinnliches Gesamtbild von dem, 
was uns umgiebt, nach Form und Farben in sich aufzunehmen, gewisser- 
raafsen mit einem Verzeichnis der Dinge, die in ihren Gesichtskreis 
treten, begnügt sich mit dem Namen statt der Sache. — Sehr ver- 
schiedene Faktoren mögen zusammenwirken, um diese Gewöhnung oder 
Entwöhnung unsres Auges herbeizuführen. Einen sehr wesentlichen Anteil 
daran hat ohne Zweifel die frühe Nötigung vielen Lesens und Schreibens, 
das zu einer völligen Geläufigkeit ausgebildet und sehr vielfach in 
seiner Wirkung durch das Notenlesen beim Musizieren noch verstärkt 

10* 
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wird. In der That beruht das gelaufige Lesen recht eigentlich auf der- 
jenigen Art des Sehens, der wir im Leben in der Regel begegnen: ge- 
läufiges Lesen ist nur dadurch möglich, dass wir beim einzelneu Buch- 
staben auf nichts als auf das, was ihn als solchen charakterisiert, achten 
und uns nicht damit aufhalten, das, was etwa die einzelnen Exemplare 
von einander unterscheidet, zu bemerken. — An unsern eigenen Kindern 
können wir, wenn ich nicht irre, die Beobachtung machen, dass von dem 
Augenblicke an, wo sie sich des Lesens hinreichend bemächtigt haben, 
um ohne zu grosse Mühe zu verstehen, was sie lesen und somit aus 
Interesse am Inhalt mit eigenem Triebe zu lesen beginnen, ihr Interesse 
an andern sie umgebenden Dingen, ihre Empfänglichkeit für äussere Ein- 
drücke nach und nach merkwürdige Schwächung erleidet. w (Seite 8.) 

Mit diesen Bemerkungen soll keine Geringschätzung des Lese- und 
Schreibunterrichts ausgesprochen sein. "Wir halten diesen Unterricht 
vielmehr für einen sehr wichtigen; doch haben wir uns der in 
neuerer Zeit immer mehr zum Durchbruch gekommenen Erkenntnis nicht 
verschlossen, dass er nicht die Alleinherrschaft, nicht einmal die Ober- 
herrschaft beanspruchen darf. 

Den vereinzelten Stimmen, die den ersten Unterricht im Lesen und 
Schreiben sehr weit — sogar bis zum zehnten und zwölften Jahr — 
hinausschieben wollen, können wir aber (zumal bei unserer jetzigen Schul- 
organisation) nicht beistimmen, wir verweisen ihn nicht einmal ganz aus 
dem ersten Schuljahr. Denn abgesehen davon, dass die um ein Jahr ältern 
Schüler das Lesen und Schreiben nicht wesentlich schneller lernen, ist 
für dieselben in den nächsten Jahren einige Fertigkeit in den genannten 
Gegenständen von grossem Vorteil, weil die durch den übrigen Unterricht 
zugeführten Gedankenreihen sich bald so sehr mehren, dass zu ihrer 
Befestigung und weitern Verwendung Schreiben und Lesen sehr wünschens- 
wert sind (Wir erinnern nur an die „ Stich worte und Übersichten*.) 
Für ungeteilte Schulen muss dann auch aus rein praktischen Gründen 
(stille Beschäftigung einzelner Abteilungen) möglichst bald ein gewisses 
Ziel erreicht sein. 

Die Schwierigkeiten des Unterrichts fallen bei der jetzigen Aus- 
bildung des Lehrverfahrens nicht stark ins Gewicht, da man wohl nirgends 
mehr unvermittelt mit Erlernung der Buchstaben beginnt, oder durch 
„das geistlose Buchstabierverfahren die Kinder um Zeit, Verstand und 
Gesundheit" bringt. Wenn man den Beginn des Lese- und Schreib- 
unterrichts in die zweite Hälfte des ersten Schuljahres verlegt, so dürfte 
das weder zu früh, noch zu spät sein. Die Schüler sind dann durch 
den Gesinnungs- und naturkundlichen Unterricht und damit zu ver- 
bindende Sprechübungen sprachlich genügend vorbereitet, so dass die 
besondern Vorübungen zum Lesen bedeutend kürzere Zeit in Anspruch 
nehmen, als wenn man dabei den ganzen Sprach- und Sprechunterricht 
betreiben muss. Dem Schreibunterricht ist ebenfalls vorgearbeitet durch 
das vorangegangene malende Zeichnen. Mit Abtrennung dieser Vor- 
übungen vom eigentlichen Lese- und Schreibstoff gewinnt man auch mehr 
Freiheit in bezug auf Auswahl und Anordnung desselben; beides kann 
mehr nach sachlichen Gesichtspunkten, als nach einer bloss streng gene- 
tischen Stufenfolge der Buchstaben geschehen. 
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b. Gesichtspunkte für Auswahl des Übungsstoffs. 

In früherer Zeit war das Lehrverfahren, die sogenannte Methode, 
ausschliesslich mafsgebend für die Wahl des Stoffs zum ersten Lesen und 
Schreiben. Beim Lesen wurden zunächst die einzelnen Buchstaben, später 
die Laute gelernt, entweder in alphabetischer Reihenfolge, oder zunächst 
die Vokale, dann die Consonanten. Hierauf stellte man, vom Einfachen 
zum Zusammengesetzten fortschreitend, alle möglichen und unmöglichen 
Lautverbindungen zusammen, z. B. ab, eb, ib; arbst, erbst, irbst; schnarpls, 
schnirpls, schnorpls. Dass unter diesen Lautzusammenstellungen auch 
wirkliche Wörter vorkamen, war nicht zu umgehen, sicher kam es aber 
vielen Fibelschreibern nicht darauf an. Nach diesen Ühungen trat erst 
das eigentliche Wort- oder Satzlesen ein, natürlich wieder hübsch syste- 
matisch: einsilbige, zweisilbige etc. Wörter, Geschichtchen und Ge- 
dichtchen, die nur einsilbige, dann auch zweisilbige etc. Wörter ent- 
hielten.*) Für den Schreibstoff war die Leichtigkeit der Buchstaben 
mafsgebend ; mit dem Lesestoff stand er in keiner Verbindung. Endlich 
kam man aber doch zu der Einsicht, die Kinder würden mit recht son- 
derbarem Stoff mi8shaudelt, und man könne das Lesen auch an besserm 
lehren und lernen. r Vermeide möglichst alle sinnlosen Lautzusammen- 
stellungen!" wurde nun Richtschnur für den Lesestoff der Fibel.**) Man 
gab also wirkliche Wörter, bei denen sich Schüler und Lehrer auch 
etwas denken konnten, und glaubte, dadurch die „Anleitung zum 
gedankenlosen Lesen u umgangen zu haben. Da das W T ort seine Bedeu- 
tung aber erst als Teil des Satzes erhält, sollte es nur als Teil eines 
Satzes, und ebenso der Laut nur als Teil eines Worts gleich von der 
ersten Stunde an auftreten. Damit hatte man gewiss das Richtige ge- 
troffen, wenn man sich auch nur in der weitern Folge der aufgestellten 
Forderung bewusst geblieben wäre. Lüben und Nacke lassen nach ver- 
hältnismäfsig wenig Übungen sofort einfache Sätze und dann kleine Auf- 
sätze lesen. Die meisten Fibeln enthalten aber noch so bunt zu- 
sammengewürfelten Lesestoff, dass derselbe unmöglich so schnell 
in einem Kindesgeiste Aufnahme finden kann als er gelesen wird.***) 

• 

*) Z. B Milch schmeckt sehr gut, 
macht leicht das Blut 
und froh den Mut. 
**) Zur allgemeinen Anerkennung gelangte übrigens diese Forderung 
nicht. Goltzsch z. B., meint: „Es beruht auf einem seltsamen Miss- 
verständnis der Sache, sich über das Lesen bedeutungsloser Silben auch 
beim allerersten Leseunterricht als über Etwas zu ereifern, wodurch die 
Kinder zur Gedankenlosigkeit gewöhnt würden. Durch Ausgehen von 
Sätzen und Wörtern gleich in der ersten Lesestunde, um die Kinder zur 
Kenntnis der Laute und der Bedeutung der Buchstaben zu führen, wird 
das Kachdenken der Kinder von dem, was es hier zunächst aufzufassen 
und zu lernen giebt, abgeführt." 

***) Einige Beispiele: Salbe, Falbe, Silbe. 

Kasten, Husten, Bürsten, Fürsten, Fenster, Ostern. 
Die Anfertigung einer Fibel mag dann freilich nicht schwer sein. 
Wenn die Schüler aber bei jedem Worte sich wirklich etwas „denken" 
sollten, so möchte es in ihrem Kopf sehr bunt durcheinander gehen. — 
Wenigstens auf der zweiten Stufe (s. u.) muss Zusammenhang des Lese- 
stoffs angestrebt werden. Auf der fünften Stufe, besonders bei den neuen 
Wortbildungen durch Umänderung von Lauten und Lautgruppen, wird 
man sich mehr Freiheit gestatten dürfen. 
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Ausserdem bringen sie eine Menge Stoff, der dem Kind augenblicklich 
so fern liegt oder unverständlich ist, dass man entweder mit dem Lesen 
nicht vorwärts kommt, weil es zu viel zu erklären und zu fragen giebt, 
oder dass man eben mechanisch lesen lassen muss. Durch letzteres 
werden aber die Schüler angeleitet, „nicht auf den Inhalt zu merken,- 
sondern sich dieser Anstrengung zu entwöhnen." Wäre man sich über 
die eigentliche Aufgabe des ersten Lese- und Schreibunterrichts immer 
klar gewesen, so würde solcher Stoff, der auf Schritt und Tritt ein- 
gehender Besprechungen bedarf, nicht in die Fibeln gekommen 
sein*) Verlangt man doch noch von einem Lesebuch für die ersten 
Schuljahre, dass sein Inhalt wenig oder keiner Erklärung bedarf. Denn 
hier ist es ebensowenig als bei Beginn Aufgabe des Leseunterrichts, 
den Gedankenkreis des Schülers zu erweitern oder zu ordnen. In den 
Lese- oder Schreibstunden soll der Schüler seine Kraft auf das Lesen 
bez. Schreiben konzentrieren können. Deshalb muss ihm möglichst der 
Stoff bekannt sein. Am besten wird man fahren, wenn er den bereits 
geklärten und geordneten Gedankenreihen des Schülers entnommen wird, 
weil er dann in genügender Klarheit ins Bewusstsein tritt, sobald der 
Schüler durch das Wort daran erinnert wird, und auch sein Interesse 
hat. Letzteres ist jedoch nicht so stark als bei einem neuen Stoff, wo 
es leicht so gross werden könnte, dass es die Laut-, bez. Buchstaben- 
vorstellungen verdunkelt, also dem Lesen und Schreiben hindernd in den 
Weg tritt. 

Es wird sich nun fragen, sollen die Gedau kenreihen mit vor- 
wiegender Rücksicht auf den Lese- und Schreibstoff gebildet, und soll 
dieser dadurch der Mittelpunkt des ersten Unterrichts werden, 
oder soll letzterer vom Lese- und Schreibstoff sich nicht beeinflussen lassen. 

Wir entscheiden uns für das Letztere, weil der erste Unterricht 
nach viel wichtigern Gesichtspunkten geordnet sein muss. Eine Ver- 
einigung der verschiedenen Rücksichten, die ja viefach versucht worden 
ist, halten wir vorläufig für unmöglich. So stösst z. B. der „vereinigte 
Anschauungs- Sprech- Schreib- und Leseunterricht," auf Jacotots An- 
regung entstanden, bei seinem Streben, jedem Gegenstand gerecht zu 
werden, gewöhnlich auf arge Schwierigkeiten. Lässt man einen zweck- 
mäfsig geordneten Anschauungsunterricht in den Vordergrund treten, so 
kann ein richtig abgestufter Lese- und Schreibunterricht sich nicht an- 
schliessen, oder muss zu etwas Falschem — kleinen Anfangsbuchstaben 
bei Hauptwörtern — seine Zuflucht nehmen. Stellt man die einfachsten 
Schriftformen und Lautverbindungen obenan — z. B. in, ein — , so fehlt 
der konkrete Stoff zum Anschauungsunterricht. Schlägt man einen Mittel- 
weg ein, so entsteht ein Anschauungsunterricht, dem jedes Prinzip, be- 
sonders jedes einigende vollständig abgeht.**) Es ist begreiflich, dass 
Jütting schreibt: „die Herstellung, richtiger Verbesserung der Fibel, 



*) Auch das bekannte „Streben nach Vollständigkeit" bringt un- 
gehörigen Lesestoff in den ersten Unterricht. Was sollen die kleinen 
Leseschüler z. B. mit „Ysop, York und Xerxes" anfangen! 

**) Heute behandelt der Anschauungsunterricht z. B. den Fisch, 
morgen das Rad, übermorgen den Hut, das nächste mal den Topf; 
Oder: Leiter, Gans, Feder, Mond, Baum!! 
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ist eines der schwierigsten Probleme der Unterrichtskunst," und dass 
manche Fibelschreiber schon die Entdeckung einer neuen Reihe von „Nor- 
malwörtern" als grosse Errungenschaft preisen. Als ein wirklicher Fort- 
schritt ist hervorzuheben, dass viele wenigstens die Vorübungen zum 
Lesen an Erzählungen und Gedichte anschliessen. 

Geht dem Lese- und Schreibunterricht ein Gesinnungs- und 
naturkundlicher Unterricht voraus- und zur Seite, so hat 
ersterer überhaupt nicht nötig, für Stoff zu sorgen, er hat aus dem 
vorhandenen Material nur auszuwählen. 

Den auszuwählenden Stoff geben wir hier nur im allgemeinen an.*) 
Wie die meisten Fibeln den Lesestoff in zwei Abschnitte bringen, von 
denen der erste die Elemente des Lesenlernens, der zweite Übungs- 
stücke enthält, so teilen auch wir denselben in zwei Teile. Nur vom 
ersten ist hier die Rede. Zu diesem rechnen wir auch den Sprechstoff 
für die Vorübungen. 

Da wir vom Satze ausgehen und den Schülern zunächst zum Be- 
wusstsein bringen müssen, dass das Wort ein Teil des Satzes ist, so 
wählen wir aus dem behandelten Gesinnungs- oder heimatskundlichen 
Unterrichtsstoff einfache Sätze aus, die in Wörter zerlegt werden. 
Daran schliesst sich die Zerlegung der Wörter in Silben. Wir brauchen 
also Sätze mit ein- und mehrsilbigen Worten. Für die nächste Stufe, 
Zerlegung des Worts in seine Laute, bedarf es einer sorgfältigen Aus- 
wahl von Wörtern. Alle Wörter mit schwierigem Konso- 
sonantenhäufungen sind wenigstens zunächst ausgeschlossen, dagegen 
können Wörter aufgenommen werden, die sogenannte stumme Buchstaben 
enthalten, z. B. Uhr, Ohr.**) Wörtern, die beim Lesen und Schreiben 
benutzt werden können, wird der Vorzug gegeben. 

Für den eigentlichen Lese- und Schreibstoff gilt im allgemeinen: 
Mündliche und schriftliche Darstellung müssen im Anfange 
des Unterrichts genau übereinstimmen.***) deshalb Wörter, 

*) Die spezielle Mitteilung würde der Schreibung einer Fibel gleich 
kommen. Wir haben eine solche nicht geschrieben, weil die Herstellung 
nicht nur sehr viel Zeit, sondern — wenn sie musterhaft sein soll — 
auch sehr viel Geldmittel in Anspruch nehmen würde, die ein Verleger 
— aus bekannten Gründen — kaum wagen dürfte. — Die zweite Hälfte 
der Fibel ist unter dem Titel: Das erste Lesebuch bereits in dritter 
Auflage erschienen. (Verlag von Bleyl & Kämmerer, Dresden« ' 

**) Es würden uns sonst die geeigneten Wörter zur Klarstellung der 
Vokale fehlen. Die Schüler analysieren gewöhnlich auch von selbst diese 
Wörter. Vergl. Krügel, Auswahl des Fibelstoffes im Anachluss an den 
Gesinnungsunterricht. Weim. K.- u. Schulbl. 1878. 

***) Ziller: „Die Grenze zwischen den Worten des Märchensprach- 
stoffs und denen der Robinsontibel ist nach dem Gesetz der successiven 
Klarheit so zu ziehen: dort Worte in der Sphäre der Elementarschrift, 
bei denen Laut und Zeichen genau zusammenstimmen; hier Worte ohne 
alle Beschränkung. Die gezogene Grenze sichert zugleich dem sprach- 
lichen Anschauungsunterricht des ersten Schuljahres die als Grundlegung 
für Orthographie so höchst notwendige Genauigkeit der Zerlegung, die 
der Vogelschen Methode der Normal worte durchgängig fehlt. Ohne Fest- 
halten der hier angegebenen Grenze trennt sich die Lesefertigkeit des 
Zöglings von seiner Schreibfertigkeit. Es entsteht dann im ersten Schul- 
jahr bei aller Lesefertigkeit nicht zuverlässig die Gewohnheit sorgfältigen 
Zerlegens der Silben bei dem Zögling, weil Wörter eingemischt werden, 
bei denen Schreiben und Lesen sich trennen." 
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bei denen Laut und Zeichen sich decken (also nicht z. 6. Leben, 
Vieh). Alle Wörter mit mehrzeichigen Lauten sind vorerst ausge- 
schlossen. *) Durch strenge Befolgung dieser Forderungen würde jedoch 
der Stoff zu sehr beschränkt und das Satzlesen zu weit hinausgeschoben 
werden, besonders weil die so hantig vorkommenden Wörter mit den 
Endungen el, en, er etc. vermieden werden müssten. Deshalb gestatten 
wir uns etwas mehr Freiheit in der Auswahl der Wörter, und umgehen 
die Verwirrimg, die leicht eintritt, wenn ein Buchstabe mehrere Laute 
bezeichnet (b = b und w, e = e und ä), dadurch, dass wir dergleichen 
Wörter, bez. Endungen mündlich nicht zerlegen, und auch beim Lesen 
und Schreiben als Ganzes („Monogramme") auffassen lassen. (So wird 
z. B. ei oder au an der Leseraaschine nicht aus e und i oder e und u 
zusammengesetzt und e-i = ei, a-u = au lautiert, sondern ei steht auf 
einem Bnchstabentftfelchen, desgleichen die Endungen er, en, el etc., 
die Artikel der, die, das etc.) 

Unser Lese- und Schreibunterricht im ersten Schuljahr charakterisiert 
sich also nach dem Voranstehenden durch Folgendes: 

1. Er beginnt nicht mit dem Eintritt des Kindes in die Schule, 
wird aber auch nicht zn weit hinausgeschoben. 

2. Er entnimmt seineu Stoff möglichst dem bereits behandelten Ge- 
sinnungs- und naturkundlichen Unterricht: er selbst ist nicht der Mittel- 
punkt des ersten Schulunterrichts. 

3. Er setzt mündliche Vorübungen für das Lesen, und schriftliche für 
das Schreiben voraus. 

4. Er vermeidet Verwirrung in den Laut- und Bnchstabenvor- 
Stellungen. 

II. Gliederung des Stoffs. 

Wie im folgenden Abschnitt zu ersehen ist, wenden wir im ersten 
Lese- uud Schreibunterricht das Normal Wörter verfahren an. Jedes 
Normalwort behandeln wir wie eine methodische Einheit. Die Reihe 
braucht nicht eine unveränderliche zu sein, sie darf Bich dem andern 
Unterricht und sonstigen Umständen anpassen. In uuserm Unterricht be- 
nutzten wir folgende Wörter: 

Hut, Hof, Horn, Arm, Ast, Obst, Baum, Bauer, Haus, Lein, 
Seil, Nase, Rose, Bär, Wolf, Löwe, Ziege, Uhu, Kauz, Falke, Tisch, 
Zaun, Nttsse, Musik, Kranz, Kreuz, Zwirn, Brot, Blume, Flöte, Frau. 

(Die fetten Buchstaben deuten die Laute und Lautverbindungen an, 
welche in jedem Normalwort neu auftreten, ei, au, sch, er etc. gelten 
als ein Buchstabe.) 

*) Vergl. Quaas, Rohmaterial für eine erste Lesefibel. — Wir 
stimmen also durchaus nicht zu, wenn schon in den ersten Übungen 
(z. B. beim ö. und 6. Normalwort in dem „Vaterländischen Lesebuch von 
H. Franke* 1 , Weimar, Böhlau, 17. Auflage) folgende Wörter neben einander 
vorkommen: elf, Feld, Heft. 

Säbel, bald, bete, labe, Rabe. 

Dadurch wird dem Schüler das Lautieren wesentlich erschwert. — 
Wir haben öfter gehört, dass der Lehrer lautieren lässt: H-e = He, 
He-f = Hef (das e wie in Beet) und dann plötzlich verlangt, in „Heft" 
soll das e anders klingen. Oder: b-e = be, be-1 = bei (das e geschlossen 
und b = b; dann aber Sä-bel = Säwell. Für den Leseanfänger heisst 
e = e und b = b: el heisst niemals eel, er niemals eer etc. 
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III. Das Lehrverfahren. 

a) Die gebräuchlichsten Leselehrarten.*) 

Da Lesen und Schreiben zu den ältesten Lehrgegenständen gehören, 
so nimmt es nicht wunder, dass das Unterrichtsverfahren bei denselben 
mannigfache Bearbeitung und grosse Vervollkommnung gefunden hat. Es 
wird sich deshalb fragen, ob wir den vorhandenen Lehrarten noch etwas 
hinzufügen, oder eine derselben einfach anzunehmen haben. Eine kurze, 
kritische Betrachtung der hauptsächlichsten Leselehrarten (der sog. 
Lesemethoden) wird am besten zeigen, wie weit dieselben den Anfor- 
derungen der auf herbartischen Grundsätzen fussenden Methodik gerecht 
werden. ^ 

Das älteste Verfahren beim Lesenlehren, von dem wir wirklich 
Kenntnis haben, ist das Buchstabierverfahreu.**) Das Wesen 
desselben besteht darin, dass der Schüler zunächst sämtliche Buchstaben- 
name n kennen lernt und dann die mechanische Fertigkeit erlangen 
ninss, aus der Buchstabenfolge und dem Umrisse eines so und so oft 
buchstabierten Worts sich an die Aussprache desselben zu erinnern. 
Neue Silben oder Wörter, deren Bnchstabenfolge noch nicht im Ge- 
dächtnis ist, sind trotz der bekannten Buchstaben dem Schüler völlig 



*) Nur die hauptsächlichsten Lehrarten können wir kurz an- 
führen; denn der Abarten ist Legion. £s gab eine Zeit, wo jeder Fibel- 
schreiber eine neue „Methode" erfand. Nähei*es in den Schriften von 
Kehr, Schiimbach, Jütting, Schindler, Fechner etc. Fechners „Methoden 
des ersten Leseunterrichts" ist wohl die beachtenswerteste Schrift. 

**) Einige, t. B. Schindler, meinen zwar, die Griechen hätten lautiert, 
weil Aristoteles Vokale, Halbvokale und lautlose Buchstaben unterscheidet. 
Auch der Rhetor Dionysios von Halikarnass schreibt: Wenn wir Gram- 
matik lernen, so nehmen wir zuerst die Benennungen für die Elemente 
der Stimme, d. h. die Buchstaben in uns auf, dann ihre Form und Be- 
deutung, hierauf das Zusammenfassen derselben zu Silben und die ein- 
schlägigen Lautveränderungen oder Flexionen." Vergl. dazu: Gras- 
berger, Erziehung und Unterricht im klassischen Altertum. Würz- 
burg, 1875. Dass das Buchstabierverfahren das älteste Lehrverfahren 
überhaupt sei, ist aus theoretischen Gründen zu bezweifeln. Auf alle 
Fälle musste man erst erkannt haben, dass das Wort aus Lauten bestehe, 
und diese kennen, bevor man Lautzeichen wählte. Dass sie noch besondere 
Namen erhielten, war ganz unwesentlich und hat später beim Leseunter- 
richt nur störend gewirkt. Nur als sichtbarer Laut, nicht als besonderes 
Ding mit eigenem Namen musste der Buchstabe beim Schreiben und 
naturgemäss auch beim Lesen angesehen werden. Dass es bei den Buch- 
stabenbenennungen der alten Völker anders gewesen sein sollte, ist 
kaum anzunehmen. Sollten die Hebräer wirklich Gimmel, Aleph, Beth 
buchstabiert haben, wenn sie die Silbe „gab" lesen wollten? Wenn die 
ersten Buchstaben wirklich Hieroglyphen entnommene Wortbilder sind, 
wie von gewichtiger Seite behauptet wird, und wenn die älteste Schrift 
die Bilderschrift ist (wie bei den Chinesen noch heute), so beginnt das 
Lautieren von da ab, als man aus dem Worte den Laut loslöste und 
diesen darstellte; für das Schreiben ein Fortschritt von der allergrössten 
Bedeutung. Wer aber augefangen hat, den Buchstaben als selb- 
ständiges Ding, nicht als ein blosses Lautzeichen, anzusehen und aus 
Aneinanderreihung von Namen Wörter zu bilden, ist bis jetzt nicht er- 
gründet worden. So viel ist jedoch sicher, dass er auf Jahrtausende un- 
säglichen Jammer über die Kinder der Kulturvölker gebracht hat. 
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neu. Vor- und Nachsprechen der Buchstaben, Silben und Wörter, das 
war die ganze Lehrweise; deshalb wäre das Lesenlernen eine Riesenauf- 
gabe für das Gedächtnis gewesen, wenn der Schüler nicht nach und 
nach von selbst und nnbewusst die Laute von den Buchstaben abzulösen 
gelernt hätte. Dass das Buchstabieren nicht das rechte Verfahren war, 
hat man zu allen Zeiten gefühlt und dasselbo oft ganz fürchterlich ge- 
schmäht*), ohne zu erkennen, dass es zum Lesenlernen überhaupt sehr 
ungeeignet ist.**) Man suchte es deshalb nur zu verbessern, d. h. 
weniger qualvoll zu machen. Von der Buchstaben-Tragödie de* athe- 
nischen Lustspieldichters Kallias (400 v. Chr.) und den elfenbeinernen 
Buchstaben Quintilians bis zu dem Buchstabenessen Basedows und den 
Späfschen**) neuerer Methodiker lässt sich das Ringen nach Befreiung 
von diesem lästigen Lehrverfahren verfolgen. Und doch fiel es einigen 
schwer, sich davon loszusagen. Als Gründe für Beibehaltung desselben 
wurden geltend gemacht: 1. es sei das älteste Verfahren; 2. man habe 
allgemein das Lesen nach demselben gelernt ; 3. es sei am meisten 
mechanisch und 4. das beste Verfahren zur Erlernung der Orthographie. 
Die Richtigkeit der ersten Behauptung ist zu bezweifeln ; die zweite be- 
weist nichts für die Zweckmäfsigkeit eines Verfahrens ; der dritte Grund 
spricht gerade gegen dasselbe; der vierte berührt das Lesenlehren nicht, 
und die Notwendigkeit des Buchstabierens beim Unterricht in der Ortho- 
graphie ist wohl noch nicht bestritten worden. Für uns kann das 
Buchstabieren als Leselehrart schon deshalb nicht weiter in Betracht 
kommen, weil es ein ausschliesslich dogmatisches Lehverfahren ist. Es 
ist wohl überhaupt für immer abgethan und seine Erwähnung nur noch 
historisch berechtigt. (Doch haben die „allgemeinen Bestimmungen 4 * vom 
15. Oct. 1872 M noch für nötig erachtet, dasselbe zu verbieten.) 

Mit dem Buchstabieren teilt das gleiche Schicksal'das Sillabier- 
ver fahren, dessen Hauptvertreter Ge dicke (1708) war, und das 
1868 noch einmal von einem Diakonus Schmid erfunden und wie bei 
Gedicke an einem Kinde erprobt wurde. In einem hatte Gedicke 
recht, dass beim Lesenlernen die Buchstabennamen überflüssig sind. 

Den bedeutendsten Fortschritt verdankt der erste Leseunterricht dem 
bayrischen Schulrat Stephan i.f) Sein Lautier verfahren ist die 



*) Heinicke z. B. schreibt : „Die Buchstabiermethode verstösst gegen 
alle natürlichen und geoffenbarten Gesetze, sie erzeugt Stupidität, Laster, 
Krankheit, ja sogar den Tod. Es ist Kindesqual und Kindesmord, lang- 
samer, aber sicherer Kindesmord." 

**) Ausnahmen gab es, aber sie wurden nicht gehört. Valentin 
Ickelaamer, Luthers Zeitgenosse, verlangt, dass die Buchstaben nach 
Bedeutung und Laut erklärt werden sollen. Auch kennt er die „Analysier- 
übungen'' und Bilder zu den Übungswörtern. 

***) Z. B. Zugabe von Bildern und Reimen: „Ein wilder Wolf in 
Polen frass den Tischler samt dem Winkelmafs" — , komische Ver- 
gleichungen, z. B. wie heisst der Buchstabe mit dem Krauskopfe? (k); 
wie heisst der mit dem Mützenschild und der steilen Kravatte? (f.) — 
Auch der berühmte „Nürnberger Trichter" wurde eigens für das Lesen- 
lernen erfunden. 

f) Heinrich Stephanis kurzer Unterricht in der gründlichsten \fethode, 
Kindern das Lesen zu lernen. Erlangen 1803. Gründlicher Bericht an 
das Publikum über die beiden Leselehrmethoden von Olivier und 
Stephani. Pädagog. Bibliothek von Guts-Muths. 1803. B. 2. Aus- 
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Grundlage aller brauchbaren und gebräuchlichen Verfahrungsweisen. Es 
trennt den Laut vom Buchstabennamen und berücksichtigt beim Lesenlernen 
bloss erstem. Die Ausführung gestaltete Stephani in 7 Stufen so, dass 
zunächst alle Laute, resp. Buchstaben gemerkt wurden, dann folgten 
streng systematisch Verbindungen zu Silben*) und Wörtern, zuletzt 
Sätze. Beim Silben- und Wortlesen werden dieLaute nichteinzeln 
ausgesprochen, sondern tönen bis zur Aussprache des fol- 
genden fort. Lautieren ist nur langsames Lesen. 

Die Vorzüge des Stephanischen Lautierverfahrens liegen auf der Hand, 
aber auch die Mängel desselben treten gleich zu Tage. Stephani beginnt 
zu unvermittelt mit den Lauten und ihren Zeichen; auch kann es nicht 
methodisch richtig genannt werden, dass alle Buchstaben gemerkt werden 
sollen, bevor Verwendung derselben (in Silben und Wörtern) eintritt. 
Das Schreiben steht in keiner Beziehung zum Lesen. 

Die erwähnten Mängel wurden bald erkannt und beseitigt. Ka- 
werau**), Schlez***) u. a. fordern Vorübungen — Kopflautieren — , 
vom Satze zum Wort und Laut niedersteigend, „bis das Kind, ohne noch 
einen einzigen Buchstaben gelernt zu haben, jedes einsilbige Wort in 
seine Bestandteile spalten kann." Und weiter: „Man thut wohl, nur 
wenige Buchstaben auf einmal zu lehren und aus diesen sogleich Silben 
und Wörter zusammen zu setzen." „Das Schreiben muss mit dem Lesen 
von vorne an verbunden werden. So lange die Schüler Vorübungen fürs 
Lesen treiben, übe sie der Lehrer im Ziehen von Strichen, Bogen u. s. w. 
als Vorübungen für das Schreiben." 

Die so „verbesserte Lautiermethode" wird noch jetzt von vielen an- 
erkannt tüchtigen und urteilsberechtigten Elementarlehrern als die beste 
angewandt und empfohlen. 

Dem einfachen Stephanischen Lautierverfahren geschah bei seiner 
Ausbildung und Anwendung ein zweifaches Unglück. Unter dem Einfluss 
des Buchstabierens stehend, vermischte man dieses mit dem Lautieren 
oder betrieb letzteres ganz ähnlich wie jenes, indem man auch beim Lau- 
tieren der Wörter die Laute mit Stimmabsatz aussprechen Hess, wie es 



fuhrliche Beschreibung der einfachen Lese - Methode von Stephani. Er- 
langen, 1814. 

Stephani war zwar nicht der Erfinder des Lautierverfahrens, sein 
Verdienst wird aber dadurch nicht geschmälert. Er hat die Einführung 
desselben durchgesetzt; die ähnlichen Bestrebungen anderer waren ohne 
Erfolg geblieben. Zu nennen sind Ickelsamer (1534), Venzky (1721), 
in gewissem Sinne auch 0 Ii vier (1804), der auch bereits einen Vor- 
bereitungsunterricht (Auflösen der Sätze und Wörter) verlangte. Olivier 
war zu gründlich — 400 Laute hatte er herausgetüftelt — und umständ- 
lich und seine Werke zu teuer für die Volksschullehrer. 

*) Eine Probe von Lesestoff aus der folgenden, noch mehr systema- 
tisierenden Zeit (Lach mann, Neues Elementarbuch zum Lesenlernen, 
Leipzig, 1826): 

Ba defigyhojukälomünaperisytovuchachäneäxözü. Ri ubsyeinstonzvuixchaämchü. 
Mehr Unsinn geht nicht auf eine Zeile. 

**) Leitfaden für den Unterricht im Lesen. Danzig 1824. 
***) Einrichtung und zweckmässiger Gebrauch der ABC-Schule. G-iessen 
1825. Kawerau und Zeller weichen übrigens im ganzen Lehrverfahren 
bedeutend von Stephani ab. 
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ungeschickte Lehrer wohl heute noch zulassen. Das ist aber nicht viel 
besser als das Buchstabieren; viele Praktiker kehrten deshalb wieder zu 
dem „bewährten" Buchstabierverfahren zurück. 

Das zweite Unglück war die „wissenschaftliche 11 Ausbildung des 
Lautierens, veranlasst von Olivier und Krug, eine Verkünsteluug, „die 
auf eine schwere Weise zeigte, wie die Kinder leicht lesen lernen können." 
Die Schüler sollten zunächst lernen, wie die verschiedenen Laute 
hervorgebracht werden, damit sie dieselben ja recht „bewusst u 
aussprechen konnten. Bewundernswert ist dabei der Scharfsinn, mit 
welchem der Sprachapparat beobachtet wurde. Für die kleinen Schüler 
mnss es aber entsetzlich gewesen sein, zwanzig bis dreissig und noch 
mehr Bezeichnungen für die Laute merken zu müssen, z. B. scharfe und 
sanfte Lippenschlüsse, Zahnschlüsse, Abstösse, Nebenzweiklangzeiger, 
Säusellaute, Stotterlaute, Gackerlaute u. dgl., ehe es an das Lesen ging.*) 
Schon der Meister Stephani hat gegen beide Verunstaltungen geeifert; 
gegenwärtig können sie als überwunden angesehen werden. 

Hatten einige „Lautierer" das Schreiben an das Lesen angeschlossen, 
so schloss der um den Leseunterricht sehr verdiente Graser* n ) das Lesen 
an das Schreiben an. Durch sein Verfahren sollte der erste Kinderunter- 
richt aufhören, „die erste Kiuderqual" zu sein. Er geht von dem un- 
bestreitbaren Satze aus, dass „das Wort erst geschrieben sein musst^, 
ehe es gelesen werden konnte." Graser lässt weder buchstabieren noch 
lautieren, die Konsonanten werden nur mit Vokalen zusammen aua- 
gesprochen. Mit analytischen Vorübungen wird begonnen, dann folgen 
Schreib- und Leseübungen, erst mit dem kleinen, dann mit dem grossen 
Alphabet (zunächst nur in Schreibschrift). Die Buchstaben sah Graser 
als die Abbilder der Mundstellungen an, und gründete darauf seine eigen- 
tümliche Elementarschrift, wobei er jedenfalls mehr an Taubstumme als 
an Vollsinnige gedacht hat. Das Sonderbare an Grasers Lehrverfahren, 
von Graser selbst nicht als das Wesentliche seiner Methode erklärt, ist 
bald ans den Schulen entschwunden; dagegen hat sich sein Grundsatz, 
das Lesen an das Schreiben anzuschliessen, als sehr lebensfähig erwiesen 
und zu der heutigen sog. Schreib-Lesemethode geführt, die in 



*) Man nennt dies Verfahren nach dein Hauptvertreter wohl die 
Krugsche Methode. Sie hatte sehr viel Anhänger. Noch 1857 schreibt 
Goltzsch (Anweisimg zum gründlichen Lese- etc. Unterricht): „Der 
eigentliche Grund der Abneigung von Lehrern und Schulaufsehern gegen 
das Benennen der Laute liegt darin, dass sie selber keine von den Buch- 
staben unabhängige Kenntnis der Laute haben und daher meinen, es sei 
eine solche gar nicht nötig." — Das Lesen wird auf folgende Weise ge- 
lehrt: Macht den Sumselaut und o! den Scheuchlaut und u! 

**) Der erste Kinderunterricht die erste Kinderqual. Elementarschule 
für das Leben. Hof und Wunsiedel 1817. — Schreiblesen war allerdings 
schon vor Graser bekannt In der Kothenschen Schulordnung (von 
Katichius) 1620 heisst es: „In der Muttersprache soll der Anfang der 
Unterweisung gemacht werden, daher auch des Schreibens und Lesens, 
unter welchen das letztere, damit es desto besser gelernt werde, das erste 
zu Hilfe haben soll. Mit dem leichtesten Buchstaben-i- soll der Anfang 
gemacht werden." 

Der Franzose de Launey veröffentlichte 1719 eine Schrift üher ein 
ähnliches Verfahren. 
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Deutschland augenblicklich die verbreitetste ist. Zu den hervorragendsten 
Bearbeitern derselben gehören Wurst, Heinisch, Grassmann, Diesterweg, 
Hästers, Bock, Lüben u. a. 

Als das Wesentliche des heutigen Sehreiblesens gilt, dass der Schüler, 
indem er den Buchstaben schreibt, sich die Gestalt und den 
Laut desselben einprägt, ihn sobald als möglich mit andern 
zu Silben und Wörtern verbindet und diese ausspricht. Der 
Schüler lernt lesen, indem er schreibt (Er schreibt sich seine Fibel 
selbst.) In der Ausführung gestaltet es sich folgendermafsen: 1. Ein 
Satz wird in Worte, dieses in Silben und Laute (bloss mündlich) zerlegt. 

2. Diese Bestandteile werden durch die Schrift dar- und zusammengestellt. 

3. Die Schrift wird aufgelöst, um das Wort zu lesen. 4. Sie wird zu- 
sammengesetzt, indem das Wort gelesen wird. Gewöhnlich beginnt man 
mit den einfachsten Buchstaben und Wörtchen (i, in, ein) und schreitet 
der Schreibschwieiigkeit gemäfs fort. Manche Fibeln führen erst das 
ganze kleine Alphabet vor und dann das grosse, andere bringen sehr 
bald grosse Buchstaben, die ja teilweise leichtei sind als kleine und das 
orthographisch richtige Schreiben sinnvoller Sätze gestatten. Das ist das 
reine Schreiblesen. Lehrt man zu gleicher Zeit die Druckschrift mit, 
so hat man das gemischte Schreiblesen. Man rechnet zum Schreiblesen 
wohl auch das mit Schreiben verbundene Lautierverfahren und stellt es 
als Leseschreiben dem Schreiblesen gegenüber. Es ist aber nichts 
als Lautieren, bei dem man dasselbe schreiben lässt, was gelesen wird. 
Gegner hat das Schreiblesen natürlich auch gefunden. Sie sagen: Es sei 
unpraktisch, sich mit zwei Feinden — Lesen und Schreiben — zugleich 
herum zu schlagen; das reine Lautierverfahren führe schneller zum Lesen; 
die leichtesten Übungen im Lesen seien nicht auch die leichtesten im 
Schreiben, die kleinen Schüler besässen nicht die Festigkeit der Hand, 
um vorgeschriebene Züge mit Leichtigkeit nachbilden zu können. 

Von den Freunden des Schreiblesens wird dazu bemerkt, dass 
das reine Schreiblesen nicht zweierlei zu gleicher Zeit wolle. Könne 
der Schüler ein Wort in Laute zerlegen, kenne und könne er die Zeichen 
für letztere — die er beim Lautieren doch auch kennen lernen müsse — 
so sei er imstande, das Wort nicht nur zu schreiben, sondern auch zu 
lesen. „Denn bewusstes Schreiben schliesst stets auch das Lesen des 
Geschriebenen in sich, man setzt ja nur den bekannten Laut für das 
bekannte Zeichen." Der zweite Vorwurf wird ebenfalls nicht für stich- 
haltig befunden; denn auf die Schnelligkeit des Lernens allein komme es 
beim Unterrichte nicht an. Der dritte sei zutreffend, lasse sich aber 
durch sorgfältige Auswahl und Anordnung des Lesestoffs abschwächen. 
Der vierte werde hinfällig, sobald man das Schreiben und Lesen nicht 
zu früh beginne. 

Für enge Verbindung von Lesen und Schreiben — ob Schreiblesen 
oder Leseschreiben lassen wir vorläufig dahingestellt sein — sprechen 
folgende unbestreitbare Thatsachen : Laut und Form des Buchstabens ver- 
binden sich fester mit einander als beim blossen Ansehen des Buchstabens; 
durch Wechsel zwischen Lesen und Schreiben werden die Übungen mannig- 
faltiger; man kommt durch das Schreiben dem geistigen Bedürfnisse mehr 
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entgegen als durch blosses Lesen*); das Kind ist selbsttätiger und kann 
auf zweckmäfsige Weise für sich beschäftigt werden, ein Vorzug, der 
besonders für ungegliederte Schulen ins Gewicht fällt.**) 

Die Einfachheit, der stufengemässe Fortschritt vom Leichtern zum 
Schwerern, der auch schwachbefähigten Kindern das Mitkommen er- 
möglicht, sprechen so sehr für das reine Schreiblesen, dass wir uns für 
dasselbe entscheiden würden, wenn wir an demselben nicht zweierlei 
vermieten, auf das wir Gewicht legen. Es fehlt dem genetischen 
Schreiblesen erstens die lebendige Grundlage mit ihrem sach- 
lichen Inhalt.***) (Im Anfang sind die inhaltsärmsten Wörter — in. 
im, um — der einzige Lesestoff. Zwar nimmt man diese Wörtchen aus 
Sätzen, das Kind wird aber schwerlich einsehen, warum man diese und 
nicht Begriffswörter aus den Sätzen hervorhebt.) Lebendiger Stoff kann 
erst durch Begriffswürter geboten werden; aber selbst Zeit- und Eigen- 
schaftswörter sind noch ein Notbehelf; erst durch das Hauptwort kommt 
konkreter Inhalt in den Schreib- und Lesestoff. Dies anerkennend, haben 
manche Fibelschreiber zu einem Ausweg gegriffen, den wir durchaus 
nicht billigen können: sie lassen die Hauptwörter mit kleinen 
Anfangsbuchstaben schreiben. Damit muss man doch wohl warten, 



*) Grassmann: „Durch die Notwendigkeit, dem Gedächtnisse zur 
richtigen Übersicht und Anordnung der Sprachtöne zu Hilfe zu kommen, 
fühlt das Kind sich veranlasst, sichtbare Zeichen dafür aufzustellen — es 
arbeitet mit diesen Zeichen selbstthätig fort, indem es sie in eben der- 
jenigen Aufeinanderfolge verbindet, wie die einfachen Sprachtöne in der 
hörbaren Rede verbunden sind, es stellt sichtbar dar, was es selbst ge- 
sprochen hat, oder was ihm von andern vorgesprochen ist — es lernt 
dabei leicht aussprechen, was andere auf gleiche Weise sichtbar dar- 
gestellt haben, Geschriebenes lesen. — Wenn aber sogleich nach Auf- 
findung der einfachen Sprachtöne mit dem Lesen des Gedruckten begonnen 
wird, so wird dem Kinde nicht bloss willkürlich etwas hingegeben, was 
auf keiner vorher festgestellten Grundlage ruht, sondern es wird auch 
auf eine unnatürliche Art plötzlich aus dem Zustand des thätigen Selbst- 
handelns in einen Zustand des bloss leidenden Aufnehmens versetzt. — 
Jeder denkende Lehrer wird aber schon in der täglichen Erfahrung, dass 
die Kinder in der Regel mit viel grösserer Lust Schreiben als Lesen 
lernen, einen Wink der Natur erkennen, dass der Stufengang des Unter- 
richts eigentlich auf die hier gegebene Art abgeändert werden müsse. u 

Ziller: „Wenn die apperzipierenden Vorstellungen in Wirksamkeit 
sind, muss man sie fortschreiten lassen zur wirklichen Apperzeption. 
Wenn ich es dahin bringe, dass mein Zögling liest, kann er zur Hälfte 
auch schreiben und umgekehrt. Wenn ich aber das Schreiben nicht hin- 
zutreten lasse zum Lesen, hemme ich die in Wirksamkeit begriffene 
Apperzeption ohne allen Grund, und das darf nicht geschehen." 

**) Berger, Dr. N. (a. a. 0. S. 55): „Bei aller Verschiedenheit der 
Meinungen dürfte hinsichtlich eines Punktes ziemlich allgemeine Über- 
einstimmung herrschen, darüber nämlich, dass Lesen und Schreiben 
in thunlichst enger Verbindung gelehrt und gelernt werden 
müssen. Und damit ist wohl der wichtigste Grundsatz ausgesprochen, 
welcher schwerlich durch irgend welche rationelle Entwicklung der 
Methode wird umgestossen werden. Die Gründe, welche dafür sprechen, 
sind alle so naheliegend und so unmittelbar einleuchtend, die tatsäch- 
lichen Erfolge so durchschlagend und so allgemein anerkannt, dass es für 
unsere Leser einer weitern Erörterung sicher nicht bedarf." 

***) Beneke: „Der erste Schreibleseunterricht ist, ehe er durch Worte 
bezeichnete Gegenstände, Begriffe und Gedanken als Stoff zu geben ver-* 
mag, nur ein notwendiges Übel." 
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bis unsere Othographie überhaupt wieder eine vernünftigere geworden ist 
Gerade der erste Lese- und Schreibstoff prägt sich ungemein fest ein.*) 
Ist ein Substantiv einmal mit kleinen und dann mit grossen Anfangs- 
buchstaben eingeübt worden, so werden sich auch später immer zwei 
Bilder desselben reproduzieren, und es wird dann vielfach vom Zufall 
abhängen, welches Bild der Schüler wählt. — Zweitens gewährt 
der Stoff des genetischen Schreiblesens nicht die nötige Hilfe 
zur Gewinnung der Laute und Lautzeichen und zur Rück- 
erinnerung an dieselben. Inhaltslose Wörtchen sind leicht vergessen ; 
dagegen wird das Wortbild für einen bekannten Gegenstand, zumal wenn 
das gezeichnete Bild desselben neben dem Wort steht, viel leichter be- 
halten und wieder gefunden. Dann findet der Schüler daraus auch leicht 
etwa vergessene Buchstaben wieder, ja sogar ihm noch unbekannte. Er 
kann also gewissermassen sein eigner Lehrer werden. 

Mit den beiden angeführten Mängeln ist nicht behaftet das sog. 
Normalwörterverfahren, auch die analytisch-synthetische Me- 
thode genannt, Dasselbe ist hervorgegangen aus den Bestrebungen Ja- 
cotots. Nach seinem Grundsatz: „Alles ist in Allem", wollte Jacotot 
an einem Stoffe möglichst viel lehren. Als Grundlage wählte er den 
Telemach von Fenelon. Daran wurde das Lesen und Schreiben auf fol- 
gende Weise gelehrt**) : Der erste Satz wird vom Lehrer vorgelesen und 
dabei auf jedes Wort gezeigt. Dadurch erlangen die Schüler einen Total- 
eindruck von jedem Wort und erkennen es in und ausser der Reihe 
wieder. Hierauf wird der Satz silbenweise vorgelesen, die Silben werden 
gezeigt und eingeübt, ebenso schliesslich die Buchstaben. Jede der drei 
Stufen wird bis zur vollständigen Sicherheit geübt. Das Wesen des Ver- 
fahrens besteht also im Merken der Wort- (Silben- und Buchstaben-) 
Bilder. Dabei wird weder buchstabiert noch lautiert, sondern das Lesen 
lediglich durch Lesen gelernt. Sobald die Buchstaben bekannt sind, 
werden sie auch geschrieben und schreibend und lesend zu Silben und 
W T örtern zusammensetzt. Auf dieselbe Weise wird der zweite Satz 
durchgenommen u. s. f. In Deutschland wurde Jacotots Verfahren vor- 
züglich von Seltzsam ***) einzuführen gesucht und angewandt. Dass so- 
wohl Jacotot als Seltzsam durch das „analytisch-synthetische Verfahren" 
bedeutende Erfolge erzielt haben, ist ausser allen Zweifel gestellt. Trotz- 
dem gelangte es nicht zu grosser Verbreitung. Man sieht auf den 
ersten Blick, dass es starke Anforderungen an den Schüler, besonders 
an dessen Gedächtnis macht, Anforderungen, denen ein grosser Teil der 
Schüler nicht gewachsen ist. (Weder Jacotot noch Seltzsam hatten bei 
ilirem Unterricht mit gewöhnlichen Verhältnissen zu rechnen. Jacotot 



*) Beim Schreiben dieser Zeilen (1. A.) erfahren wir das wieder. In 
einem Nebenzimmer veranstaltet ein Dienstmädchen Sprechübungen mit 
einem Kind. Und welche Wörter werden dabei geübt? Die Normalwörter 
aus der Frankeschen Fibel — der Reihe nach. 

**) Jacotot bezeichnet sein Verfahren als das naturgemässe. Denn 
-lehrt man kleine Kinder erst die Noten, dann die Töne und zuletzt die 
Lieder oder umgekehrt? Zeigt man erst die Staubfäden, dann die ganze 
Pflanze? erst einen Knochen, dann das Tier?" 

***) Seltzsam, Jacotots Methode in ihrer Anwendung auf den ersten 
Leseunterricht und die schriftlichen Übungen. Breslau, 1871. 
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unterrichtete Erwachseue und Seltzsain die Schüler in der Vorschule für 
das Magdalenen-Gyninasium zu Breslau.) Grössern Anklang als das 
Verfahren im Ganzen fanden die Grundideen: Konzentration und 
Wortbilder. Sie führten zum „vereinigten Denk-, Sprech-, 
Zeichen- und Leseunterricht" und zur sog. Normalwörtermethode. 

Mit dem Normalwort gab man dem Schüler konkreten Üb ungs- 
stoff. Die Auffassung eines Wortbilds durfte man ihm wohl zumuten. 
Die Normalwörter wurden so gewählt, dass sich fruchtbare Sprech- 
übungen an dieselben anschliessen konnten und dass in ihnen alle 
Laute und die wichtigsten Lautverbindungen vorkommen. (Noch 
weitergehende Forderungen an dieselben haben sich als unausführbar be- 
wiesen.) Beim Lese- und Schreibunterricht wird das Normalwort zer- 
gliedert, aus den gewonnenen Elementen werden Silben, das Normalwort 
und später auch andere Wörter gebildet. So gruppieren sich um das 
Normalwort ähnliche (und auch unähnliche) Wörter, die dann weiter 
Verwendung in Sätze finden. Mit dem Lesen geht das Schreiben Hand 
in Hand. Zum Normalwort gehört ein Bild. Dasselbe sagt dem Schüler, 
wie das nebenstehende Wort heisst*) und erregt das Interesse der 
Kleinen. Ob es auch noch andern Zwecken dienen soll, als Objekt für 
den Anschauungsunterricht, als Zeichenvorlage, darüber sind die Mei- 
nungen geteilt. Wir reden einer solchen Verwendung des Bilds das 
Wort nicht. 

Als Erfinder der Normal Wörter wird der Bürgerschullehrer Krämer 
in Leipzig bezeichnet. Verbreitet wurde das Verfahren durch Direktor 
Vogel in Leipzig**), weshalb es auch wohl das „Vogelsche Verfahren" 
genannt wird. Weitere Verdienste um dasselbe haben sich erworben: 
Thomas (Leipzig), Böhme (Berlin), Klauwell (Leipzig), Kehr- 
Schlimbach (Gotha), Jütting (Erfurt), Franke (Weimar), Diet- 
lein u. a. Zu allseitiger Anerkennung ist es aber nicht gelangt. Man 
setzt an ihm folgendes aus: 

1. Der vereinigte Sprech-, Lese-, Schreib-, Zeichen-Unterricht etc. 
ist ein Unding und bringt bloss Verwirrung in die Schulen. 

2. Bis jetzt ist in den Normalwörtern noch kein Stufengang vom 
Leichtern zum Schwierigem hergestellt, deshalb ist das Verfahren für 
schwächere Kinder ungeeignet. Leichte Wörter fürs Lesen sind sehr oft 
schwer fürs Schreiben. 

3. Es ist verkehrt, vom Ganzen zum Einzelnen und wieder zum 
Ganzen zu gehen. Warum nicht gleich vom Einzelnen zum Ganzen? 



*) Das Bild darf deshalb nicht vieldeutig sein. In der neuen Auflage 
der Frankeschen Fibel (Weimar, Böhlau) wird z. B. von dem Kinde das 
auf Seite 18 stehende Normalwort sicher „Schornsteinfeger" statt „Esse" 
gelesen werden; desgleichen „Nussknacker" oder „Nüsse" statt „Nuss"; 



mehr tür den „Anschauungsunterricht" als für das „Lesen" berechnet. 

**) Des Kindes erstes Schulbuch. Schon Stephan i kannte bereits 
die Wortmethode, hielt es aber für Überflüssig, vom Wortbild auszugehen, 
da man dies doch immer in seine Elemente zerlegen müsse (Guts-Muths 
päd. Bibliothek, 1803, B. 2). 
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4. Unsere Wörter sind nicht Charaktere — wie die chinesische 
Wortzeichenschrift — sondern gegliederte Buchstabeneinheiten. 

Zn 1 bemerken wir: Die Konzentrationsidee ist als richtig aner- 
kannt; an Normalwörter muss der gesamte Unterricht aber nicht ange- 
schlossen werden. Wir benutzen sie bloss für den Lese- und Schreib- 
unterricht. Der 2. Einwand ist richtig. Selbst grosse Verehrer der Nor- 
malwörter, z. B. Klauwe 11, geben zu, dass die ersten Wörter zumal 
beim Schreiben mancherlei Schwierigkeiten bieten, und manche Kinder in 
den ersten Stunden gar keinen Anfang damit machen wollen. Man braucht 
ja aber den Unterricht nicht unmittelbar mit den Normalwörtern zu be- 
ginnen, sondern schickt zweckmässig mündliche und schriftliche Vor- 
übungen voraus. Sind diese tüchtig betrieben worden, dann geht es. 
Nr. 8 ist schon von Jacotot widerlegt worden. Vollsinnige gelangen in 
der Regel auf analytischem Wege zur Kenntnis eines Gegenstands. Nr. 
4 kann nicht bestritten werden. Wenn es aber so viel heissen soll, als 
nähmen wir gar keine Wortbilder in uns auf, so wäre das falsch und 
schon durch die ganz gewöhnliche Wahrnehmung widerlegt, dass wir 
Wörter hinschreiben und das Auge entscheiden lassen, wenn uns deren 
Schreibweise zweifelhaft ist. (Ausführlicheres siehe Pickel, Anweisung 
zum elementaren Lese- und Schreibunterricht. Seite 11 — 15.) 

Wenn wir uns für das Normalwörterverfahren entschieden haben, 
so ist für uns auch die Frage entschieden, ob Schreiblesen oder Lese- 
schreiben? Wir lesen das Wort, ehe wir es schreiben, also haben wir 
Leseschreiben, mögen wir das nun mit Druckschrift oder Schreibschrift 
ausführen. Viele entscheiden sich für den alleinigen Gebrauch der 
Schreibschrift, weil zwei, bezüglich vier Alphabete für den kleinen Schüler 
zu viel seien. Es sei leichter eine Form richtig aufzufassen und zu 
merken als mehrere. Theoretisch ist das richtig. Es ist aber auch 
richtig, was Schütze (Evangel. Schulkunde) bemerkt: „In praxi macht 
sich's freilich oft anders. Manche Kinder haben einen besondern Sinn 
fürs Lesen der Druckschrift und fassen deshalb die Druckbuchstaben 
leicht und schnell auf, dagegen eine unbeholfene Hand für Schreiben. 
. Bei diesen würde das Lesen, wenn es lediglich von ihren Fortschritten 
im Schreiben abhängig gemacht würde, sehr langsam vor sich gehen. u 
Lässt man Lesen und Schreiben hinter einander hergehen, so kann man 
getrost Druck- und Schreibschrift zugleich anwenden. Die Druckbuch- 
staben haben dann keine Verdunkelung durch die Schriftbuchstaben zu 
befürchten, wohl aber kommt erwünschte Abwechselung in den Unter- 
richt und Lesen und Schreiben unterstützen sich gegenseitig. Ferner 
spricht für Anwendung der Druckschrift der Umstand dass in der Technik 
des Leseunterrichts die Druckschrifttäfelchen an der Lese- 
maschine von grosser Wichtigkeit sind. Das Wort erscheint auf den- 
selben als ein geschlossenes Ganze und doch ist auch jeder Buchstabe 
wieder genügend isoliert. Bei Anwendung von Schreibschrift müsste man 
die Verbindungsstriche der Buchstaben unnatürlich verlängern; auch ge- 
ntigten bei vollen Klassen wohl kleine Täfelchen (mit dünner Schreib- 
schrift) nicht mehr, man würde unförmliche Tafeln anwenden müssen. 

- 

Um doppelte Schriftzeichen zu vermeiden, hat man für den ersten 
Leseunterricht sog. Elementarschriften geschaffen, gewöhnlich Mittel- 
Di»« erste .Schuljahr. 1 \ 
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dinge zwischen Schreib- und Druckschrift Die Idee ist gut. Der Schüler 
hat anfangs leichtere Arbeit, er braucht nur einerlei Schriftzeichen zu 
merken; denn „auf dem neutralen Boden der Elementarschrift u kann der 
Unterschied zwischen grossen und kleinen Buchstaben vollständig weg- 
fallen. Die Schriftzeichen sind auch einfacher als unsere Schreibschrift, 
und die Lesemaschine lässt sich verwenden wie bei der Druckschrift. 

Wir befürworten eine Elementarschrift trotzdem nicht. Denn lange 
kann eine solche doch nicht gebraucht werden, und mnss dann beim Ein- 
tritt der Druck- und Schreibschrift nur Verwirrungen anrichten.*) 

Freunde des Normalwörterverfahrens haben ferner dadurch die. Schreib- 
schwierigkeiten beseitigen wollen, dass sie die einfachsten Dingwörter 
wählen und dieselben mit kleinen Anfangsbuchstaben schreiben, z. B. ei, 
eis, seil etc. Über diesen Punkt haben wir unsere Ansicht schon oben 
ausgesprochen. 

Die sog. „verbesserte Normal Wörtermethode", welche auf das Schreib- 
lesen zurückgeht, aber die schon erwähnten Mängel dadurch zu ver- 
meiden sucht, dass sie aus „Normal Wörtern" nur die Anlaute oder zu- 
fällig herausklingende nimmt, z. B. bei „Igel" nur das i lehrt, scheint 
in neuerer Zeit viele Anhänger gefunden zu haben. Wir besitzen keine 
Erfahrungen über dieselbe. 

W T ie sich der erste Lese- und Schreibunterricht bei An- 
wendung des Nor malwörter Verfahrens und mit Rücksicht auf 
den Märchen- und heimatskundlichen Stoff gestaltet, wird 
aus dem Folgenden ersichtlich sein. 



a) Vorübungen. 

Auf der ersten (formalen) Stufe des Lese-, resp. Schreibunterrichts 
sollen die einzelnen Elemente des Worts den Kindern als bekannt er- 
scheinen. Diese Elemente sind enthalten in der lebendigen Sprache des 
Schülers, die wir bei allen Schülern voraussetzen. (Wir haben keine 
Taubstummen vor uns, auf die Öhlwein in „des Kindes erstem Buch" 
Rücksicht nimmt.**) Und zwar, setzen wir voraus eine lautrichtige, 
deutliche Aussprache. Fänden wir diese nicht vor, so würden wir ge- 
nötigt seih, durch besondere Übungen das Ohr des Schülers zu schärfen, 

• 

*) Preshuhn: »Ein Laut lässt sich nicht in Buchstaben „fixieren". 
Der Irrtum liegt darin, dass man ja nicht „fixiert", sondern den Laut 
substituiert, also dem Kinde eine neue Last auferlegt, was man gerade 
vermeiden möchte. Lesen und Schreiben geben uns ke uieswegs unm ittel- 
bare Zeichen für die entsprechenden Sprachformen, sondern nur Symbole. 
Mit dem Zeichnen ist es etwas ganz Anderes. Dieses reproduziert die 
Formen der naturalen Welt in wirklichen Zeichen. — Eine Elementar- 
schrift hilft uns über die hauptsächlichsten Übelstände nicht hinaus, 
sondern vermehrt sie um eine weitere. Es wird ein Zwischenglied ge- 
schaffen, das freilich um etwas besser ist als die Symbole, die man ver- 
meiden will. — Die Elementarbuchstaben werden schliesslich durch Ver- 
bindung mit den Lautvorstellungen Hilfen für die Reproduktion derselben. 
Später müssen nun diese Hilfen durch andere Symbole, die eigentliche 
Druck- und Schreibschrift, wieder verdrängt werden." Schleiermacher: 
„Man soll nichts lehren, was nachher im Leben seine Geltung verliert." 
**) Oehlwein, K., Des Kindes erstes Buch. Leipzig- 1874. 
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und seine Sprechwerkzeuge zu üben. *) Nun könnte man den Unter- 
richt so einrichten, dass das „Elementieren" der Sprache und die etwa 
noch nötigen Sprechübungen stückweise bei jedem Normalwort vorge- 
nommen werden. Praktische Gründe sprechen gegen diese stückweise 
Vornahme. Von vielen Elementarlehrern werden schon seit langer Zeit 
die angedeuteten Übungen dem Leseunterricht vorausgeschickt. 

Betrachtungen über die Sprache hat wohl noch kein Elementarschüler 
von selbst veranstaltet, sie -ist ihm noch nicht als Objekt entgegenge- 
treten. Er spricht zwar in Sätzen, aber der Satz ist ihm zunächst ein 
ungeteiltes Ganze. Sätze werden deshalb zunächst in Wörter zerlegt. 
Die zu zerlegenden Sätze entnehmen wir dem behandelten Gesinnungs- 
oder naturkundlichen Unterrichtsstoff. (Also nicht« Neues, das für die 
Schüler nach seinem Inhalt von hervorragendem Interesse ist, aber auch 
nichts Interesseloses.) An die mündliche Zerlegung schliesst sich die 
Aufzeichnung an; sie dient zur Festhaltung der Bestandteile des Satzes 
und bereitet auch die spätere schriftliche Darstellung vor. Wir be- 
zeichnen Sätze und Wörter durch wagrechte Striche. So viel Wörter 
der Satz epthält, so viel kurze Wortstriche kommen unter den langen 
Satzstrich. 

(Z. B. „Dem Mädchen war Vater und Mutter gestorben." 

Nach vollständiger Sicherheit in diesen Übungen folgt die Zerlegung 
mehrsilbiger Wörter in Silben. Dabei wird wieder vom Satze ausge- 
gangen. Dargestellt wird die Zerlegung durch senkrechte Teilung der 
Wortstriche 

l- +.+ + - + + +) 
Auf die nun folgenden Schlussübungen ist ganz besonderes Gewicht 

zu legen, nämlich auf Zerlegung der Wörter (Silben) in Laute 
un d Zus ammensetzung von Wörtern aus den gewonnenen Ele- 
menten. Man kann dabei auf mehrfache Weise verfahren. Entweder 
lässt man alle Wörter eines Satzes in Laute zerlegen, oder man wählt 
einzelne zweckentsprechende Wörter aus demselben aus: man kann ferner 
ein Wort in alle seine Laute zerlegen lassen, oder man lässt einen 
• Laut aus mehreren Wörtern heraushören. Der letzte Weg wird zweck- 
. mäfsig für den Anfang eingeschlagen. Denn zerlegt man mehrere Wörter, 
die lautlich in keiner Beziehung zu einander stehen, in ihre Elemente, 
z. B. aus dem Satz: „Bär und Wolf gingen im Wald spazieren, H die 
Wörter „Bär w und „Wolf", „so ist damit noch kein Laut vor dem an- 
dern so hervorgehoben, dass er isoliert dastände und als Begriff ins 
System aufgenommen werden könnte." Es hilft auch nicht, dass wir die 
Wörter „Bär" oder „Wolf" so und so oft wiederholen lassen, um das 
„B" oder „W w zu isolieren, auch nicht, dass wir sagen lassen: in „Bär" 
hören wir zuerst „B w , in „Wolf" zuerst „W". Blosser Gegensatz wirkt 
an sich nur verdunkelnd. (Das Isolieren fällt der dritten formalen 
Unterrichtsstufe zu.) „Es müssen teils mehrere Worte verschmolzen — 
das Gemeinsame wird vor dem Nichtgemeinsamen hervorgehoben — 



*) Der übrige Unterricht hat sehr darauf zu halten, dass die Sprache 
des Kindes eine gute wird; gesonderte Sprechübungen werden dann im 
Leseunterricht sehr beschränkt werden können. 
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• * ■ 

z. B. „W" bei „Wolf" und „Wald"; teils muss von einem solchen Ge- 
meinsamen aus Entgegengesetztes in Form eines Kontrastes auseinander- 
gehalten, resp. abwechselnd ins Bewusstsein gebracht und dadurch vor 
Verdunkelung bewahrt werden"; 'z. B. „o M und „a" bei „Wolf" und 
„Wald"; „a u und r u" bei „Hahn" und „Huhn", „o" und „u" bei 
„Ohr" und „Uhr". 

Nach welchen Gesichtspunkten die zu zergliedernden Wörter auszu- 
zuwählen sind, ist schon früher angegeben worden. Die Wort-Elemente 
werden ebenfalls festgehalten und zwar durch Punkte; z. B. „Bär, Wolf, 
Wald" in unserm Satze 



• •• •••• I • . • . 1-1 

i" I r- 

Sobald die Schüler einige Fertigkeit im Zerlegen der Wörter er- 
langt haben-, werden Übungen im Zusammensetzen angeschlossen. 
Wie schon gesagt, sind sie als sehr wichtig anzusehen. „Kopflautieren" 
ist ja eigentlich schon Lesen, nur Lesen ohne Schriftzeichen; hat der 
Schüler auch noch Kenntnis yon diesen, so kann er eben lesen. Un- 
sicherheit im „Kopflautieren" hält später das Lesen ungemein auf, Fer- 
tigkeit fördert es mächtig. Etwas schwieriger als die vorhergegangenen 
Übungen sind diese letztern, aber immerhin noch leicht. „Es gehört 
dazu nur ein wenig Aufmerksamkeit seitens der Schüler und entsprechende 
Lebendigkeit und Deutlichkeit des Lehrers." Der Mund des Lehrers ist 
hier das Buch, worin die Schuler lesen. Die Übungen werden nicht 
eher verlassen, — sie reichen auch noch in den Leseunterricht hinein 
— , bis der Schüler mit Sicherheit erkennt, aus welchen und wie 
vielen Lauten ein Wort besteht und in welcher Reihenfolge sie auftreten. 

Ob und welche Vorübungen für das Schreiben*) nötig sind, hängt 
von dem vorangegangenen Zeichenunterricht ab. In demselben kommen 
vor: Punkte, senkrechte, wagrechte und schräge Linien, Bogen etc. Das 
sind aber bekanntlich auch Elemente unserer Kurrentschrift. Elemente, 
die nicht vorgekommen sind, müssen geübt werden. Toter Mechanismus 
dürfen auch diese Übungen nicht sein, sie müssen in Verbindung mit 
etwas Gedachtem stehen, z. B. Ovale sind Eier Schleifen, Seile etc. 
(S. Pickel und Kehr-Schlimbach.) Beim exakten Schreiben werden diese 
im „malenden Schreiben" gewonnenen Grundformen reproduziert und geben 
so das analytische Material für den Schreibunterricht. 

Die angeführten Vorübungen werden also vorausgesetzt, bevor 

b) der eigentliche Lese- und Schreibunterricht 
eintritt.**) 

Auf der 1. Stufe wird zunächst an die Bedeutung des Normal- 
worts erinnert und damit zugleich das Interesse für dasselbe gewonnen. 
Lange Besprechungen — Anschauungsunterricht, wie sie manche „Ge- 



•) Für den Schreibunterricht: Di et lein, Wegweiser für den Schreib- 
unterricht. Leipzig. Kerst, Die erziehliche Bedeutung und die grund- 
legende Methode des Schreibunterrichts. Gotha. 

**) Vorübungen werden jetzt wohl von den meisten Elementarlehrern 
veranstaltet. Denn ohne umfassende Vorübungen kann der Lese- und 
Schreibunterricht nur langsam vorwärts schreiten. Als man sie noch 



Digitized by Google 



.Lesen und Schreiben. 165 

brauchsanweisungen", z. B. von Klauwell und Franke, bringen — sind 
nicht nötig, da wir den Stoff als bekannt voraussetzen. Hierauf wird 
das W ort (mündlich) zerlegt und aus den erkannten Lauten wieder zu- 
sammengesetzt. Sind in später auftretenden Wörtern einige Buchstaben 
oder Lautgruppen schon bekannt, so werden sie als alte Bekannte eben- 
falls im voraus wieder ins Bewusstsein gebracht. Folgt z. B. das Wort 
„Horn" nach den Worten „Hof und „Hirt", so erinnern wir die Schüler, 
dass sie bereits kennen „H, o, r und Ho". 

Nun folgt auf der 2. Stufe das Lesen und Schreiben des 
Normalworts in Druck-, bez. Schreibschrift. Die Schüler sehen das 
Wort an der Normalwörtertafel neben dem Bild*) und an der Lese- 
maschine (allein stehend).**) Sie erhalten dadurch einen Totaleindruck, 
ein „Wortbild". Dass das Wort aus Lauten besteht, wissen sie bereits, * 
auch aus wievielen und welchen. Von selbst finden sie jetzt, dass die 
einzelnen Buchstaben Zeichen für die einzelnen Laute sind,- zumal wenn 
wir die Täfelchen etwas auseinanderrücken.***) Nun müssen die Buch- 
staben eingeübt werden. Sie werden dabei nach ihren Lauten, nicht 
nach ihren Namen genannt. Wie die Einübung zu erfolgen hat, ist 
Sache der Technik. Ableiten können wir die Gestalt der Buchstaben 
nicht, auch Vergleichungen mit Gegenständen sind keine Hilfen für Auf- 
fassung derselben, da sie etwas Willkürliches sind, nicht wie Gras er 
meinte, Abbilder der Laute. Deshalb werden sie einfach dargeboten. 
Von den Schülern werden sie trotzdem gern- entgegen genommen; denn 
sie haben schon längst gefühlt, dass die Darstellung der Worte durch 
Striche und Punkte eine sehr ungenügende ist. — Sind die Buchstaben 
eingeübt, so wird aus denselben lesend das Wort wieder zusammenge- 
setzt. — Wenn später eine ziemliche Anzahl von Buchstaben bekannt 
und einige Lesefertigkeit erreicht ist, so werden an das Normalwort 
einige andere Wörter angeschlossen, in welchen der zu lernende Buch- 



unterliess und Lese- bez. Schreibunterricht sofort mit dem Eintritt des 
Kinds in die Schule begann, musste die Frage, welches Wort das 
beste erste Normal wort sei, als eine hochwichtige erscheinen. Bei 
genügenden Vorübungen ist sie wenig bedeutungsvoll. Mit Wörtern, die 
alle möglichen Schwierigkeiten bieten (z. B. das Wort ^Fisch") würden 
wir aber trotzdem nicht beginnen. 

*) Wir haben es für zweckmässig gefunden, jedes Bild und Normal- 
wort auf eine besondere Tafel zu zeichnen, die über die Lesemaschine 
gehängt wird. Die Aufmerksamkeit wird dann nicht durch andere Bilder 
oder Wörter abgelenkt, und die Zeichnung und Schrift kann eine solche 
Grösse erhalten, dass sie von der ganzen Klasse gut erkannt wird. (Die 
Schrift macht man zweckmässig ebensogrosa wie die an der Lese- 
maschine.) Ist ein Normalwort beendet, so wird die Tafel an einen be- 
stimmten Platz gehängt, damit die Schüler sich daran seibat wieder auf- 
suchen können, was sie etwa vergessen haben. — Zur Wieder- 
holung braucht man noch zwei Tafeln mit sämtlichen Normalwörtern (in 
kleinerer Schrift und ohne Bilder). Auf der einen stehen die Wörter in 
der Reihenfolge, wie sie behandelt werden, auf der andern durcheinander. 

**) Dabei sagen wir nicht: Das ist ein „gemalter" Hut, das ein ge- 
druckter" und das ein „geschriebener". Solche Hüte giebt es nicht. Es 
heisst einfach: „Dieses Wort heisst „Hut"." 

*•*) ei, au, sch etc. gelten für einlautig und stehen auf einemTäfel- 
chen. Für die ersten Normal Wörter eignen sich solche Doppellaute 
freilich nicht gut. 
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Stabe auffällig hervortritt z. B. „Wolf", Wurm, Wurst, Wein. Sie 
sollen möglichst zu dem Normalwort in Beziehung gesetzt werden. Doch 
hüten wir uns vor Abgeschmacktheiten, die dabei sehr leicht zu Tage 
treten können! 

3. Stufe. Das bekannte Normalwort wird nun mit seinen Teilen 
(später mit andern) verglichen. Dadurch gewinnen wir eine Reihe von 
Lautgruppen, die wieder analytisches Material für spätere Wörter abgeben. 
Diese Lautgruppen sind zwar vielfach sinnlose Silben, sie werden aber 
vom Schüler durchaus uicht als solche aufgefasst, da er weiss, dass es 
die Bestandteile des Normalworts sind. Aus „Hof gewinnen wir z. B. 
„Ho, o, of." Sind dann auch noch andere (ähnliche) Wörter zur Ver- 
gleichung vorhanden, so ergeben sich Zusammenstellungen von gleichen 
und ungleichen Lautgruppen, aus denen das Neue um so schärfer hervortritt. 

Auf der 4. Stufe stellen wir die auf der 3. Stufe gewonnenen Buch- 
staben, Lautgruppen und Wörter geordnet zusammen! 

Z. B. „o, of, Ho, Hof"; 
oder aus den Wörtern 

„Hut, Hirt, Horn, Hof, die Gruppen: 
u, i, o, o, 
ut, ir, or, of 
— irt, oru, — 
Hu. Hi Ho. Ho, 
— , Hir Hör. — , 
Hut, Hirt, Horn, Hof; 
oder: Vokale: i, u, o; 
Konsonanten: h, f, r, t. 
Oder: Lein, Leim, Leib, 
Bein, bei, 
Luft, Lust, 
sein, seit. 

■ 

5. Stufe. Durch Einsetzen eines andern Lauts (Buchstaben) oder 
einer Lautgruppe lassen sich eine Menge neuer Wörter bilden. Diese . 
„Anwendung" wird in ausgedehnter . Weise gemacht, doch ist auch hierbei 
Beschränkung nötig, um nicht den verschiedenartigsten Stoff durcheinander 
zu werfen. 

An der Auffindung dieser neuen Wörter beteiligen sich auch die 
Schüler. Auch neue Sätze lassen sich bald aufstellen. Von Zeit zu Zeit 
treten Wiederholungen sämtlicher Normalwörter ein. 

An das Lesen des Worts schliesst sich das Schreiben desselben 
an.. Anfangs wird jedes Wort geschrieben, das gelesen wurde; später 
wird nicht alles Gelesene geschrieben, wohl aber alles Geschriebene 
gelesen. 

Der Unterricht befolgt im allgemeinen denselben Gang wie beim 
Lesen. Wir isolieren auch hier die einzelnen Buchstaben aus dem Wort- 
bild und üben sie einzeln ein. Bei später auftretenden Wörtern 
sondern wir immer auch das Bekannte vom Neuen. Jeder neue Buch- 
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stabe muss zunächst in den Kopf, dann in die Hand.*) Durch blosses 
Anschauen wird der Zweck nicht erreicht. (Wir können z. B. die 
deutschen Druckbuchstaben aus dem Kopf nicht sicher darstellen, ob- 
wohl wir keinen mit dem andern verwechseln.) Der geschriebene Buch- 
stabe muss in seinen Elementen erkannt werden. Diese sind also 
aufzusuchen, zu benennen und zu beschreiben. Hierbei werden die in 
den „Vorübungen gewonnenen Grundzüge reproduziert und verwendet. 
Das Schreiben erfolgt teils nach Vorschrift, teils nach Diktat, teils 
selbständig (aus dem Kopf). 

Zusatz. Auf dieser Stufe ist der „ deutsche Unterricht" durchaus 
nicht vom Lesen und Schreiben getrennt. Die paar Sätze über grosse 
Anfangsbuchstaben und einige Satzzeichen werden auf regelrechte Weise 
abgeleitet und ins System aufgenommen. 

Zur Technik. In alle Übungen ist möglichst viel Abwechselung 
zu bringen, doch darf durch dieselbe keine Verwirrung entstehen. Vom 
Chorsprechen ist ausgedehnter Gebranch zu machen. Bei den Übungen 
sind für den Eintritt wiederkehrender Thätigkeiten bestimmte Zeichen 
einzuführen. Durch solche Zeichen, z. B. Schlagen mit der Hand, leises 
Klopfen, ist auch beim Kopflautieren das Isolieren der Laute zu unter- 
stützen. Sorgfältig ist darauf zu achten, dass beim Lautieren die einzelnen 
Laute nicht durch Stimmabsatz von einander getrennt werden; es wird 
lautiert, wie man langsam, akzentuiert ein Wort spricht. 

Die einleitenden Besprechungen über ein Wort sind knapp zu halten, 
damit der Lese- und Schreibunterricht nicht zu kurz kommt. Die Zer- 
gliederung des Worts stellt man an der Lesemaschine durch Auseinander- • • 
rücken der Buchstabentäfelchen dar, die Zusammenfassung durch Anein- 
anderschieben. 

Beim Schreiben ist mit äusserster Konsequenz auf richtigen Sitz und 
Stifthaltung zu dringen. Der Elementarlehrer ist hierin für die 
ganze Schulzeit verantwortlich. Die Vorschrift an der Wandtafel 
sei immer musterhaft, sie entstehe vor den Augen der Schüler. Vor dem 
Tafelschreiben soll der Buchstabe bereits in . den Muskeln sein, deshalb 
„Luftschreiben" und Überziehen der Vorschrift (von den ungeschicktem 
Schülern). Die Verbesserungen erfolgen gemeinschaftlich an der Wand- 
tafel. Während der Einübung an der Wandtafel sind die Buchstaben- 
elemente mit kurzen Benennungen zu versehen. Bei „f" wird z. B. ge- 
sprochen : hoch-auf, tief-ab. . Der Schüler soll sich immer dessen bewusst 
sein, was er schreibt, deshalb ist häufig zu fragen. Die ersten Schreib- 
übungen werden nicht im Liniensatz, sondern auf einfachen Linien aus- 
geführt. (Das Liniennetz verwirrt die Schüler anfangs. — Von dem be- 
rühmten Schreibmeister Castairs wurde nachgewiesen, dass jede gute 



*) Viele Anhänger des Normalwörterverfahrens verlangen, dass das 
Wort gleich als Ganzes geschrieben werde. Wir haben das für zu schwer 
befunden, wenigstens wurden dabei die Wörter vielfach sehr schlecht 
geschrieben. Es scheint uns aber auch nicht nötig zu sein. Denn im 
strengen Sinne wird ein Wort ja doch nicht als Ganzes aufgefasst — ■ 
etwa wie ein chinesisches Schriftzeichen. „Geschähe das auch nur bei 
drei Lauten, so käme kein Laut richtig zu stände, sondern sie ver- 
dunkelten sich gegenseitig, und an ein Lesen oder Schreiben wäre nicht 
zu denken" (ZilTer). 
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Schrift nur allein durch einen freien, sichern und schnellen Zug der Hand 
zu bewerkstelligen sei.) Das Taktschreiben, das auch den Trägsten 
zwingt, mit dem Ganzen fortzuschreiten, kann auch in der Elementar- 
klasse mit gutem Erfolg angewandt werden. 



Drei Lehrbeispiele. 
1. Vorübungen zum Lesen/) 

(Kopflautieren, Analy sierübungen.) 

M und N sollen als Anlaute erkannt werden. 

Ziel: Wir wollen Sätze und Wörter schreiben und lesen, die ihr 
gestern öfter gesprochen habt. 

A. 1. Stufe. Nennt noch einmal einige Speisen, von denen ihr 
gestern gesprochen habt! (Naturkunde: Nahrungsmittel.) Brot, Kuchen etc. 
Was isst du am liebsten? Kuchen. Woraus wird der Kuchen gebacken? 
' Aus Mehl. W r er bäckt den Kuchen? Mama (Mutter). Was braucht 
sie noch zum Kuchenbacken? Milch. Sprecht in einem Satze, woraus 
Mama Kuchen bäckt! a) Mama bäckt Kuchen aus Milch und Mehl. 
(Der Satz wird im Chor und von einzelnen richtig gesprochen.) — Wo 
kauft Mama das Mehl? In der Mühle. Sprecht das in einem Satze! 
b) Mama kauft Mehl in der Mühle. — Von wem kauft Mama das 
Mehl? Vom Müller. — Woher hat denn der Müller das Mehl? Er hat 
es gemahlen. Sagt was der Müller thut! c) Der Müller mahlt 
Mehl. — -Das Mehl schmeckt einem kleinen Tiere recht gut, auch wenn 
noch kein Kuchen daraus gebacken ist. Wer kennt das? Die Maus. 
Was thut die Maus? d) Die Maus nascht Mehl. — Nun wollen wir 
alle Sätze noch einmal sagen. — 

2. Stufe. Aus jedem Satze wollen wir ein Wort lautieren und 
dann schreiben und lesen. — Die Sätze könnt ihr schon schreiben. Sagt 
den ersten Satz (a) wortweise (wie ich zeige)! Wer will ihn anschreiben? 
N. N. soll schreiben, ihr andern sollt ihm vorsagen! — (Es wird an- 
gezeichnet — — — — — — ). Sagt das erste Wort allein! 

Mama. Recht langsam und deutlich! Wie viel Silben hat es? Mama hat 
zwei Silben. Wie schreiben wir es also? -|-. Wie heisst die erste Silbe? 
Ma. Die zweite? Auch Ma. Ich spreche jetzt jede Silbe ganz langsam 
und schlage dazu. Sprecht sie ebenso! Schlagt auch dazu! Ich spreche, 
ihr zählt die Laute! Wie viel Laute hat die erste Silbe? Die zweite? 
Wie heisst der erste Laut der ersten Silbe? Der zweite? Haltet jeden 
Laut so lange, als ich die Hand ausstrecke! Welchen Laut hört ihr in 
der Silbe Ma zuerst? Welchen dann? Sprecht die beiden Laute nach 
einander (ohne abzusetzen), so wie ich zeige! (Erst langsam, dann 
schneller, zuletzt wie beim gewöhnlichen Sprechen.) Wie heisst M — a 
zusammen ? Nun können wir das Wort auch schreiben, wie wir es lautiert 



*) Lehrbeispiele für die ersten Übungen. S. Pickel Anweisung. 
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haben. Wie viel Laute kommen in die erste Silbe, wie viel in die 
zweite? M. M. soll das schreiben! -{-. Jetzt wollen wir das Geschriebene 
lesen. Sagt die Laute, die ich zeige! (Erst in der Reihe, dann ausser 
der Reihe.) Nun lest so schnell, wie ich zeige! (Mit dem Zeigestab wird 
ohne Unterbrechung unter den Punkten hingefahren. Dass Chorsprechen 
und Sprechen von einzelnen abwechseln, dass auch Schüler zeigen u. dgl., 
versteht sich von selbst.) 

Wie heisst der zweite Satz? b) Verfahren wie bei Satz a; heraus- 
gehoben wird das Wort Mühle.) Heisst hier die zweite Silbe auch wie 
die erste? (Das Übrige wie bei Mama.) 

Aus dem Satze c nehmen wir das Wort mahlt, ans dem Satze d 
das Wort Maus. Beim Zusammensetzen der Wörter kommen hier folgende 
Lautgrnppen vor: ma, mal, malt, mau, maus. (Beim sog. Lesen des 
Worts mahlt -jjj zeigt der Lehrer zunächst bis zum zweiten, dann bis 
zum dritten und vierten Punkt.) 

3. Stufe. Welche W T örter haben wir lautiert (geschrieben und 
gelesen)? Mama, Mühle, mahlt, Maus. — Mit welchem Laut fängt das 
Wort Mama an? Mühle? etc. 

Wie hiess M — a, M — ü, M— au? 

1. Stufe. Sprecht noch einmal recht deutlich" den Anfangslaut! 
Sprecht auch die Silben der Reihe nach! 

5.. Stufe. Wie wird heissen M — e, M — u, M — i, M— o, etc.? Nennt 
Wörter, die mit Mi anfangen! (Milch.) Mit Mei etc.! (meine, Mutter, 
Markt, Mann, Müller u. dgl.) 

B. 1. Stufe. Habt ihr der Maus beim Naschen schon zugesehen? 
Warum nicht? a) Die Maus nascht bei Nacht. Sie nascht am 
Mehl, auch wenn es im Sacke ist. Wie. fängt sie es da an, um zum 
Mehl zu gelangen? Sie zerfrisst die Säcke. Man sagt: b) Die Maus 
nagt. Wer nascht, ist ein Näscher. Willst du ein Näscher sein? Nein, 
ich will kein Näscher sein. Wer nascht, thut Böses, d) Nasche 
nie! Zusammenstellung der Sätze a — d. 

2. Stufe. Aus den Sätzen werden die Wörter nascht, Nacht, nagt, 
Näscher, nein, nie herausgehoben und behandelt wie unter A gezeigt. 

3. Stufe. Die behandelten Wörter haben als Anlaut N. N — a = 
Na, N — ä = etc. Diese Silben (resp. Wörter) sind zu vergleichen mit 
den vorhergegangenen. Wie heisst M — a? Wie aber N — a? Wie 
M — i? Wie aber N — i? etc. Wie machst du es mit dem Mund bei 
M? Wie bei N? 

4. Stufe. M. sprechen wir mit geschlossenen Lippen, N. mit ge- 
öffneten. 

Ma, Me, Mi, Mei 

Na, Ne, Ni, Nei etc. 

5. Stufe. Nennt ein Wort mit Nu! (Nuss.) Mit Mu! (muss.) Mit 
Na! (Nacht.) Mit Ma! (Magd) etc. 
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2. Lesen und Schreiben des Normal worts „Hut". 

Ziel: Wir wollen nun Wörter mit solchen Buchstaben lesen und 

schreiben lernen, wie sie in den Lesebüchern stehen.*) 

Von welchen „Sachen" haben wir heute (od gestern) gesprochen? 

Könnt ihr solche zeichnen? Auch schreiben od. lesen? 

A. Lesen. 

1. Stufe, a) Kurze Besprechung im Anschluss an die „Stern- 
thaler" oder „ Kleidungsstücke". Einen Hut zu zeichnen, ist nicht schwer. 
Vielleicht ist das Lesen und Schreiben des Wortes „Hut" auch nicht 
schwer. 

b) Das Wort Hut wollen wir also lesen und schreiben. Sprecht 
das Wort recht deutlich! Sprecht es langsam! Zählt die Laute ! Merkt 
auf die Laute! Ergebnis: Das Wort Hut hat drei Laute, der erste heisst 
H, der zweite u, der dritte t. Wir wollen es zunächst noch einmal 
schreiben und lesen wie früher (H, u, t, Hu, Hut, u, ut, Hut) 

2. Stufe. Auf dieser Tafel ist ein Hut abgebildet und daneben steht 
ein W T ort mit richtigen Buchstaben; wie wird das Wort wohl heissen? 
Hier (an der Lesemaschine) steht auch ein Wort. Seht das an und seht 
dann das erste an! Eins sieht wie das andere aus, jedes heisst Hut. 
Das Wort Hut hat drei Laute. Wir schrieben es mit drei Punkten. 
(Die Täfelchen werden ein wenig auseinander gerückt.) Wie viel Buch- 
staben hat hier das Wort? Wie wird der erste heissen? H, der zweite? 
U, der dritte? t. Einübung der Laute, erst in, dann ausser der Reihe. 
Wie heisst dieser, dieser etc. Zeigt das H, das u, das t ! (Die Übungen 
müsseh mannigfacher Art sein; sie sind so lange fortzusetzen, bie alle 
Kinder jeden Buchstaben sicher kennen, doch dürfen sie nicht langweilig 
werden. Vor allen Dingen gehört Lebendigkeit und technisches Geschick 
von seiten des Lehrers dazu. Zur Abwechslung kann man z. B. die 
Täfelchen unter die Schüler verteilen. Dann heisst es: Wor hat das H.? 
Das t? Zeigt das u! Das H! etc. Die Täfelchen werden zusammen- . 
geworfen. Suche heraus das H! Das u! Die Buchstaben werden auch 
einmal verkehrt aufgestellt und von den Schülern berichtigt. Auch als 
Probe für die richtige Auffassung des Wortbilds kann letzteres Mittel 
angewandt werden. Nur soll ein falsches Wort nicht lange vor den 
Augen der Schüler stehen; denn etwas Falsches prägt sich ebenso ein, 
wie etwas Richtiges. (Deshalb muss auch beim Schreiben ein Buchstabe, 
an dem das Falsche gezeigt wurde, wieder entfernt werden, sobald die 
Verbesserung beendigt ist.) 

Nun folgt das Lesen des Worts. (Das Wort ist wieder angestellt, 
die Täfelchen aber von einander gerückt. Während des Lesens werden 



*) Wer es für nötig hält, kann den .Schülern hier zum Bewusstsein 
bringen, dass die bisherige Schreibweise der Wörter eine sehr ungenügende 
ist. Man kann z. B. sagen : Ich will ein Wort anschreiben • - ■ • . Wer 
kann das lesen? Seht, ihr wisst das richtige nicht. Ein Wort muss aber 
so geschrieben werden, dass es niemand anders lesen kann, als wie es 
heissen soll. 



Digitized by Google 



Lesen und Schreiben. 171 

sie zusammengeschoben.) Lest, wie ich zeige! H — u= Hu (Erst lang- 
lam, dann schneller). Hu— 1= Hut. u— 1= ut. H— u t= Hut. 

3. Stufe. Vom Wort Hut wird das t weggenommen. Heisst es 
jetzt auch noch Hut? Nein, das t fehlt, es heisst nur Hu. Das u wird 
auch weggenommen, es bleibt nur H. Dann bleiben, ut, t, u. Was 
stehen geblieben, wird lautiert, bez. gelesen. 

4. Stufe. (An der Lesemaschine stehen unter • einander) 

• ■ 

H— u— t 
u, ut, Hu, Hut 
Hut. 

Lest alles, was dasteht (und wie es dasteht). 

5. Stufe. Lautiert und lest das Wort an dieser Tafel (Normal - 
Wörtertafel mit Bild)! Lest das erste Wort an dieser Tafel (ohne Bild)! 
Wer findet das Wort Hut auf dieser Tafel? 



B. Schreiben des Normalworts. 
Ziel: Nun wollen wir das Wort Hut auch schreiben. 

1. Stufe. Bisher Ifeben wir mit Strichen und Punkten geschrieben. 
So schreiben die grossen Leute nicht, die schreiben mit Buchstaben, aber 
nicht mit solchen wie auf den Täfelchen sind. *) Ich will das Wort an 
die Wandtafel schreiben, gebt Acht! 

2. Stufe. Dies Wort heisst Hut. Wie viel Buchstaben hat auch 
das geschriebene Wort Hut? Wie heisst der erste? etc. Ich will jeden 
Buchstaben für sich (unter das Wort) schreiben. ' Einübung derselben, 
Lautieren und Lesen wie bei der Druckschrift. 

Nun sollt ihr das Wort Hut auch schreiben. Welchen von den drei 
Buchstaben kannst du gleich nachschreiben? Das u wollen wir alle 
schreiben. Seht, wie ich das schreibe! (Lehrer schreibt das u an und 
spricht dazu: auf, ab, auf, ab, Bogen.) Nun schreibt mit mir (in der 
Luft)! Arm vor! (Lehrer überfährt das u mit dem Zeigestabe und spricht 
dazu wie oben, die Kinder schreiben in der Luft mit) Nun sprecht auch 
dazu wie ich sprach! Wie viel Aufstriche hat das u? Wie viel Ab- 
striche? Was gehört noch dazu? Sind die Aufstriche so stark wie die 
Abstriche? Damit die Aufstriche so dünn werden wie ein Haar, darf man 
mit dem Stift nicht aufdrücken. Die Abstriche sind unten so stark wie 
oben, bei denselben drückt man etwas auf. Welche Richtung haben die 
Auf- und Abstriche? Wohin kommt der Bogen? (Das u wird weg- 
gewischt.) Nun will ich sehen, ob ihr das u ans dem Kopfe schreiben 
könnt. Schreib in die Luft und sprich dazu! Du auch! Alle! Jetzt 



• *) Wenn sog. malendes Zeichnen vorausgegangen ist, so kann hier 
auf Buchstabenelemente in demselben zurückgegriffen werden. Man kann 
z. B. sagen: Ihr habt schon gemalt; was denn? Die Zeichnungen, bei 
welchen die hier gebrauchten Auf- und Abstriche, der Keilstrich und 
Schleifen vorkommen, werden ins Bewusstsein gestellt und zergliedert, um 
die betreffenden Elemente zu gewinnen. 
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schreibt n auf die Schiefertafel. Achtung! Tafel heraus! Stift! (Wie 
die Tafel zu legen, der Stift zu halten, welcher Sitz anzunehmen ist, wird 
bereits bei den Vorübungen gelehrt.) Sitz! Nehmt den Stift! Setzt auf 
der ersten Linie vorn an! Schreibt wie ich spreche: Was habt ihr 
geschrieben? Schreibt und sprecht! Schreibt still für euch eine Linie u? 
(Man verlange nicht gleich un tadelhafte Buchstaben. Schwächern Schülern 
ist besondere Unterstützung zu gewahren. Die Verbesserung der Buch- 
staben erfolgt aber vorzugsweise gemeinschaftlich an der Wandtafel.) 

Das u könnt ihr. Welchen Buchstaben nun? Gebt Acht, wie ich 
t schreibe. Erster Strich: auf, zweiter ab, Bogen. Ist der Aufstrich 
gerade so wie beim u? Ich spreche dabei hochauf. Ist der Abstrich 
wie beim u? Ich spreche dazu Keil. Der Bogen ist wie beim u. Gebt 
an wie ein t geschrieben wird. Nun schreibt t auf euere Schiefertafel. 
(Dass die Einübung ähnlich erfolgt wie beim u, ist selbstverständlich.) 

Bei H lassen wir sprechen: Rund, auf, Schleife — ab, Schleife— auf. 
Zum Schluss wird das ganze Wort geschrieben. 

Bemerkung: Auf der Schiefertafel sollen die Schüler den Buch- 
staben ohne Bezeichnung der Ausführung schreiben können und schreiben. 
Das Taktschreiben geschieht bloss nach den Bezeichnungen auf, ab, später 
bloss nach Zählen. S. zweites Schuljahr, 8. Aufl. 

3. Stufe. Lautgruppen werden vom Lehrer an die Wandtafel ge- 
schrieben, vom Schüler lautiert und gelesen, «nit dem Normal wort ver- 
glichen, abgeschrieben und wieder gelesen. 

4. Stufe. Wie viel und welche Buchstaben könnt ihr schreiben? 
Anzahl der Abstriche von jedem Buchstaben. 

5. Stufe. Lesen des Worts in Schreibschrift an der Normalwörter- 
tafel. Schreiben von Buchstaben, Silben und Wörtern nach Diktat. (Siehe 
Pickel, S. 44 und 45.) 



3. Das Normalwort „Rose" 

als Mittelpuukt einer Wörtergruppe. 

Ziel. Fundevogel wurde zum Rosenstrauch und Lenchen zur 
Rose darauf. Von der Rose wollen wir lesen und schreiben. 

* ■ ■ * 

A. Lesen. 

a) 1. Stufe. Wie viel Silben hat das Wort Rose? Lautiert Rose! 
Wieviele und welche Laute? Wieviel Buchstaben brauchen wir? Welche 
kennt ihr schon? (o, s, e,) Sucht sie aus diesen Buchstaben heraus! 
Wir müssen also nur noch das R lernen. 

2. Stufe. Hier seht ihr eine Rose und daneben das Wort Rose. 
(Normalwörtertafel.) Das Wort steht auch hier. (Lesemaschine.) Zeigt 
das o, das s, das e, das R? Kennt ihr schon ein R? Ja, aber ein 
kleines. Warum steht hier ein grosses R ? (Wenn, die Regel, dass Namen 
mit grossen Anfangsbuchstaben geschrieben werden, vorausgegangen ist.) 
Mit welchem Buchstaben hat das R. Ähnlichkeit? (Mit N bei Nase.) 
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Einübung wie oben gezeigt. Lautiert und lest, wie ich zeige! Lautiert 
leise und lest laut! Lest ohne zu lautieren! 

3. Stufe. Ro— se, o — se, se, e, Ru, R, Rose. 

4. Stufe. Vokale*) a, e. 
Konsonanten: R, s. 

5. Stufe. Lesen an den Normal wörtertafeln. 
b) 1. und 2. Stufe. Von Rosen habt ihr schon Kränze geflochten. 

Dazu braucht ihr einen Reif und Bindfaden, viel Bindfaden. Wir kaufen 
davon gleich eine Rolle. Die Rosen riechen sehr gut. Wir riechen daran 
mit der Nase. Du blühest wie eine Rose. Rosa ist ein Name. — Aus 
diesen, im Gespräch gewonnenen Sätzen werden die gesperrten Wörter 
herausgehoben und an die Lesemaschine gestellt. Welche Wörter kennt . 
ihr schon? (Rose, Nase.) Rosa, Reif und Rolle werden einzeln eingeübt 
Einübung: Ich zeige, ihr lautiert und lest 

a) Lautiert laut und lest! 

b) Lautiert leise und lest laut! 

c) Lest ohne zu lautieren. 

Einzelne Schüler gehen vor, zeigen, lautieren und lesen in derselben 
Weise etc. 

Lest auch den Satz: Lene (Lenchen) ist nun eine Rose! 

3. Stufe. Nebeneinander stehen die Wörter Rose — * Rosa, Rose — 
Rolle, Rose — Reif, Rose '■ — Nase, Rolle — Reif. 

Lest: Rose — Rosa! (e und a weggenommen) Ros — Ro's! (Zweite 
Silbe weg) Ro — Ro! (Erste Silbe weg) se — sa! e — a! 

Rose — Rolle, Ros — Roll, Ro — se, Rol — le, ose — olle, os — oll, 
se — le. 

Rose — Reif, Ro — Rei, o — ei. 

Rose — Nase, Ros — Nas, Ro — Na, o — a, R — N. 

Rolle — Reif, Roll — Reif, Ro — Rei, o — ei, 11 — f. 

4. Stufe. Zusammenstellung der Wörter mit R. Zusammenstellung 
von Lautgruppen. 

Vokale: o, a, ei 
Konsonanten: R, N, H, 
8; 1, f, t, 

5. Stufe, a) Kleine Sätze, b) Übungen wie folgende: Angestellt 
ist Rose ; das R wird weggenommen und H dafür gesetzt Wie heisst es 
jetzt? Aus Raum — Saum, Rast — Last etc. e) Lest gleich folgende 
Wörter: Rosine, Reim, Raum, Rinne, Reiter, Russe, Ruf. (Wenn ein Wort 
nicht oder falsch gelesen wird, so muss zum leisen, und wenn das nicht 
hilft, zum lauten Lautieren zurückgegangen werden.) 

. * 

B. Schreiben. 

1. Stufe. Wir wollen das Wort Rose mit Punkten schreiben. Wie 
viel Punkte muss ich über den Strich machen? Für mehrere Punkte 
könnt ihr schon Buchstaben setzen, (o, s, e.) Wir brauchen also nur R 
zu lernen. 

*) Welche Bezeichnungen den Kindern gegeben werden sollen, über- 
lassen wir dem Geschmack der Lehrer. Es sind vorgeschlagen: Klinger, 
Helllaute, Stimmlaute, Grundlaute etc. 
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2. Stufe. Den ersten Teil vom R (S) kennt ihr auch schon. Ein- 
übung des R, wie oben gezeigt. Schreiben des Worts Rose nach Vor- 
schrift an der Wandtafel. 

3. Stufe. Schreiben der Wörtergruppe nach Vorschrift. Vergleichung 
und Schreiben einiger Lautgruppen. 

4. Stufe. Aufschreiben aller bekannten Vokale und Könsonannten. 
Zusammenstellung der ähnlichen Lautgruppen oder Wörter. 

5. Stufe. Schreiben von Buchstaben und Lautgruppen nach Diktat 
und aus dem Kopf. Schreiben neuer Wörter (aus bekannten Lauten) nach 
Diktat. Schreiben kurzer Sätze. 



V. 

Das Singen. 

Litterator: Die Abhandlungen von Dornstedt, Th. Wiget, 
Schneider etc. in den Jahrbüchern I, S. 184 ff.; IV, S. 25 ff.; VI, S. 233 ff.; 
VIII, S. 260 ff.; X, S. 251 ff.; XIII, S. 80 ff. und XV, S. 259 ff. 
Rein: Pädag. Studien, 1882, zweites Heft; Albrecht: Übungen und 
Lieder, Freiburg bei Schmiet; Bell: Anleitung zur Erteilung des 
Gesangunterrichtes, Karlsruhe bei Müller; Drath: Der Gesanglehrer 
und seine Methode, Berlin bei- Stubenrauch; Jimmerthal: Gesang- 
lehre, Lübeck bei Kaibel; Kothe: Theoretisch praktischer Leitfaden, 
Leipzig bei Feter: Lange: Winke für Gesanglehrer, Berlin bei Springer; 
P ffüger: Anleitung zum Unterricht in Schulen, Leipzig bei Brandstetter; 
Reissmann,. A.: Elementargesanglehre, Leipzig b. Naumburg; Schäub- 
lin: Gesanglehre. Basel bei Bahnmaier; Schütze: Praktischer Lehrgang, 
Dresden bei Arnold; Sering: Der Elementargesangunterricht, 5. Aufl., 
Gütersloh bei Bertelsmann; Weber: Anleitung zum rationellen Gesang- 
unterricht, St. Gallen bei Huber & Co. ; Widmann: Praktischer Lehr- 
gang, Leipzig bei Merseburger; Grell, Friedr.: Gesanglehre für Volks- 
und Bürgerschulen, München bei Ackermann; Linnarz: Methodik des 
Gesangunterrichts, Leipzig bei Dürr: Braun: Die Ziffernmethode, Essen 
bei Bacloker; Hans.lik: Vom Musikalisch- Schönen, Leipzig bei Barth; 
Kehr: Geschichte der Methodik, 2. Bd., S. 204 ff; Kehr: Praxis der 
Volksschule, 9. Aufl., S 337 ff., Gotha bei Thienemann ; Zahn: Vier- 
stimmiges Melodienbuch, Erlangen bei Deichert. Zahn: Handbüchlein 
für' evangelische Kantoren und Organisten, Gütersloh bei Bertelsmann. 

♦ ■ 

Empfehlenswerte Liedersammlungen: 

Battke: Jugendfreund, Braunsberg. 

Berg er: Jugendklänge, Leipzig. 

Blied: Liederbuch für Volksschulen, Leipzig. 

Damm: Liederbuch für Schulen, Leipzig. 

Drath: Schulliederbuch, Berlin. 

Erck und Greef, Singvögelein, Essen. 

Frankenberger und Kaiser: Liederbuch für Schulen, Sondershausen. 
Götze: Liedersammlung, Hamburg. 
Hentschel: Liederhain, Leipzig. 

Janson: Deutsche Schulgesänge für Mädchen, Bremen. 

Linnarz und Bösche: Auswahl von Volksliedern, Leipzig. 

Kuntze, Volksliederbuch, Delitzsch. 

Lehmann: Deutsches Liederbuch, Leipzig. 

Lutz: Liederkranz, Stuttgart. 

Mettner: Deutsches Liederbuch, Breslau. 

Pflüg er: Liederbuch. Karlsruhe. 
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Serin g: Liederbuch in systematischer Ordnung, Leipzig. 

Stein: Volkslieder, Wittenberg.. 

Steinhausen: Zweistimmige Lieder, Neuwied. 

Stoff regen: Liederschatz, Hildesheim. 

Widmann: Lieder für Schule und Leben, Leipzig. 

Zahn: Liederbüchlein für die deutschen Schulen, Nördlingen. 

A. Auswahl und Anordnung des Stoffes. 

I. Die Bedeutung des Oesangunterrichtes und seine Stellung 

im Lehrplansy stein. 

Herbart nennt di.sGechmacks-Urteil „vielleicht die grösste aller 
psychologischen Aufgaben". Nicht bloss das ästhetische, anch das sitt- 
liche Urteil wurzelt nach Herbart im Geschmacks-Urteil. Die Freude 
am Schönen überhaupt umspannt auch die Freude an dem schönen, edlen 
Wollen und Handeln. Jede Kunstbilduog erscheint darum auch als ein 
bedeutsames Förderungsmittel des sittlichen Strebens. Ausser der Poesie 
ist kein Zweig der Kunst der früheren Jugend so leicht zugänglich zu 
machen, wie die Musik; es gilt dies insbesondere vom Gesang, der allein 
aus dem weiten Gebiete der Musik als gemeinsamer Unterrichtsgegen- 
stand behandelt werden kann. Vorzugsweise durch den Gesang werden 
den Kleinen die Vorstellungen vermittelt, an deren Eintritt in das Be- 
wusstsein sich das unwillkürliche Gefallen knüpft und die ebendeshalb 
späterhin für die Gewinnung der Ideen des Schönen sehr wertvolle Ele- 
mente liefern. 

Ein andrer Umstand, der den erziehenden Unterricht zur Pflege des 
Gesanges verpflichtet, ist der, dass die Unterweisung und Übung im Singen 
besonders geeigenschaftet erscheint, eine freudige, heitere Gemüts- 
stimmung zu erzeugen, eine solche aber ist eine unerläßliche Voraus- 
setzung für die Entstehung des Interesses. Es giebt keine ergiebigere 
und reinere Quelle edler Freude als die Musik, insbesondere als die Vokal- 
musik. In dieser wirken Melodisches, Rhythmisches, Dynamisches und 
Textliches mit so grosser Ebenmässigkeit zusammen, in ihr fügen sich die 
mannigfaltesten Elemente so leicht und sicher in und aneinander, und 
werden die Gegensätze und Hemmungen so vollständig ausgeglichen, wie 
durch harmonische Verhältnisse abgelöst, in ihr wechseln Ruhe und Be- 
wegung, Hebung und Senkung in so schöner Weise miteinander ab, dass 
jedes Gemüt angeregt und erwärmt wird und sich gehoben fühlt. Je 
öfter darum ästhetisch wertvolle Tonverbindungen auf den Schüler ein- 
wirken, je häufiger ihm Gelegenheit und Veranlassung gegeben wird, sich 
in dieselben zu versenken, desto sicherer werden in seinem Gefühlsleben 
die Farben der Freude die Oberhand erhalten und desto wahrscheinlicher 
wird seine Gemütsstimmung eine frohe und heitere werden. Und ist das 
Fühlen auch noch kein Wollen, so lässt sich doch nicht leugnen, dass 
der Wille oft seine mächtigsten Impulse aus dem Gefühlsleben erhält. 

Der Gesang weckt und erzeugt nicht bloss Gefühle; in ihm finden 
sie auch ihren reinsten Ausdruck: er ist auch die Sprache der Ge- 
fühle*) Es liegt in der Natur eines lebendigen Gefühles, dass es zur 
Entäusserung hindrängt. Die Formen der Gefühlsäusserung und Gefühls- 

*) Volkmann— Volkmar: Lehrbuch der Psychologie I. 266. 
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kundgäbe können uun ganz verschieden sein. Fehlen dem Menschen edlere, 
schöne und wohlgefällige Formen, dann greift er eben zu wilden und 
rohen Ausdrucksarten. Dies kann aber der Erziehung schon dämm nicht 
gleichgiltig sein, weil die Art und Weise der GefUhlskundgabe zweifelsohne 
nicht ohne Rückwirkung auf das Gemüt, insbesondere auf das Gefühls- 
leben bleibt und deshalb entweder einen veredelnden oder verwildernden 
Einfluss auf dasselbe ausübt. 

Zu den edelsten und schönsten Formen der Gefühlsäusserung gehört 
sicher die Gesangskunst. Sie darf deshalb der Jugend nicht vorent- 
halten werden; sie ist ihr unentbehrlich, auch wenn es richtig ist, wie 
dies die Formal-Asthetik nachweist, dass die Musik Gefühle nur ganz un- 
bestimmt und verschwommen auszudrücken vermag. 

Der Gesangunterricht besitzt somit einen ziemlich hohen selbstän- 
digen pädagogischen Wert, der ihm stets auch auf dem Lehrplan 
der Erziehungsschule einen Platz neben den übrigen Unterrichtsgegen- 
ständen sichern wird. Trotzdom darf er nicht lediglich nach den Grund- 
sätzen der Gesangeskunst betrieben werden und nur seinen eigenen An- 
forderungen genügen wollen. . Die von der Gesamterziehung mit Rück- 
sicht auf die von ihr geforderte Einheit der Persönlichkeit ein- 
gerichtete Konzentration des Unterrichtes verpflichtet auch den Ge- 
sangsunterricht, aus seiner Isolierung heraus zu geheu und durch seine 
Texte möglichst innige und mannigfaltige Fühlung mit den 
übrigen Unterrichtsgegenständen zu suchen. Während ihm auf 
rein musikalischem Gebiet, d. i. dem der Melodik, Rhythmik und Dyna- 
mik, die Selbständigkeit gewahrt bleiben muss, werden seine Texte 
durch die concentrierenden Gesinnnngsfächer und die besonderen For- 
derungen des Schullebens bestimmt.*) Zu diesen besonderen Forderungen 
rechnen wir auch das Singen eines Chorals, oder eines Volksliedes am 
Anfang und am Schluss der Schule, auf Spaziergängen, bei Schulfeier- 
lichkeiten und auch in den • Unterrichtsstunden anderer Gegenstände. 
„Wo. in. der Religionsstunde, in der Lesestunde, in der Naturkunde, im 
Geschichtsunterrichte etc. Gedanken anklingen, die in einem den Kin- 
dern bekannten Liede sich ausgesprochen finden, da soll der Gesang 
dieses Liedes dem Unterrichte erfrischend an die Seite treten und seine 
wunderbar belebende Wirkung auf Anschauung und Gesinnung der Kinder 
ausüben."**) Die zu singenden Lieder müssen stets einer besonderen 
Stimmung, in der sich der Zögling befindet oder befunden hat, ent- 
sprechen. Für dieselbe Stimmung sind, jedoch nicht unmittelbar nach 
einander, verschiedenartige Lieder und ähnliche Lieder auch für modi- 
fizierte Stimmungen anzueignen.***) 

• 

II. Der Stoff des Gesnngunterrichtes im allgemeinen. 

Sollen die Interessen der Teilnahme und der Erfahrung, die der 
Unterricht zu erzeugen hat, Bestandteile der Person werden, dann müssen 
sie zu bleibenden Gemütszuständen des Zöglings sich entwickeln. 
Denn nur dann erhält der Wille aus ihnen fort und fort Antrieb und 

*) Leipziger Seminarbuch, S. 233. 
**) Rehrs Praxis der Volksschule, 9. Aufl., S. 343. 
***) Leipziger Seminarbuch, S. 233. 
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kraftvolle Unterstütuung. Bleibenbe Gemütszustände können die In- 
teressen nur werden, wenn schon der Stoff, an dem sie haften, fin- 
den Schüler nicht bloss einen vorübergehenden, augenblicklichen Wert 
hat, sondern so geartet ist, dass er auch späterhin als ein wertvoller 
geistiger Besitz erachtet werden kann und also nicht bloss für die erste 
Jugend, sondern auch für den Jüngling und Mann als ein Träger der 
allgemeinen Bildung von Bedeutung erscheint.*) 

Hierauf hat der Gesangunterricht beider Stoffauswahl in erster 
Linie Rücksicht zu nehmen und er hat sich demgemäss auf solche Ge- 
sänge zu beschränken, die nach Text und Melodie den ästhetischen An- 
forderungen entsprechen und als Gebilde wahrer Kunst in poetischer und 
musikalischer Beziehung erprobt sind. 

Ausserdem ist noch darauf zu achten, dass Texte und Melodien 
in einem angemessenen Verhältnis zur Individualität des 
Geistes und des Stimmorganes stehen; denn nur dann lässt sich 
hoffen, dass die darzubietenden Gesänge in Fleisch und Blut übergehen 
d. h. von den Kindern vollständig appercipiert werden 

Wenn diese Forderungen berechtigt sind, dann muss die Volksschule 
auf die Vorführung und Aneignung complicierterer Kunstwerke, insbeson- 
dere auch auf die Vermittlung vielstimmiger Gesänge verzichten, weil 
sie die Fassungskraft der Schüler übersteigen würden. Ausgeschlossen 
müssen dann aber auch bleiben alle speciell für den Schulzweck ge- 
dichteten und componierten Gesänge, weil sie nur höchst selten 
poetischen Gehalt und musikalischen Geschmack erkennen lassen und in 
der Regel den Forderungen echter Kunst wenig entsprechen; ebenso aber 
auch alle moralisierenden Lieder, die niemals einer gesunden, 
kräftigen und kernigen Empfindung entsprungen sind und von denen sich 
die Kiuder deshalb auch bald mit Widerwillen abwenden**). Die Quelle, 
aus der der Gesangunterricht der Volksschule zu schöpfen hat, kann und 
darf keine andere sein als das geistliche und weltliche Volks- und 
volkstümliche Lied. 

„Das Volkslied ist die unantastbare Musik von Gottes Gnaden und 
sein Schöpfer und sein Inhalt ist überall und alle Zeit derselbe: das 
Volk selber und der in das Lied übergehende Inhalt des Volkslebens. 
Was das Volk mit regem Gemütsanteil an Ereignissen erlebt, oder an 
Stimmungen durchlebt, oder in sinniger Betrachtung sich zum Schatz 
seiner Seele zurückgelegt: das ist der unversiegbare Inhalt seines Liedes 
und seines Lebens" (A. B. Marx). Seine Architektur ist so durchsichtig 
und so einfach, die in ihm verherrlichten Thatsachen und Ereignisse 
treten in ihrem poetischen Gewände so plastisch vor das Auge, dass es 
dem kindlichen Bildungsstande und der kindlichen Anschauungs- und 
Auffassungs weise in hohem Grade angemessen erscheint. Dabei ist es 
ein nie zu erschöpfender Born ästhetischer und sittlicher Freude, nach 
Form und Inhalt wahrhaft klassisch, so dass es das ganze Leben hin- 



*) Ziller : Allgemeine Pädagogik, 2. Aufl., S. 249. 
**) Vergl. die treffl. Ausführungen Dornstedts im 4. Jahrgang des 
Jahrbuchs, S. 34 ff.; dann auch Kehrs Praxis der Volksschule, 9. Aufl., 
S. 340. 

Das erste Schuljahr. 12 
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durch für das Gemüt seine magnetische Kraft und seinen belebenden und 
erquickenden Reiz behält. 

Von volkstümlichen Liedern, zu denen auch die meisten unserer 
Kirchenlieder gehören,, haben nur jene berechtigten Anspruch auf 
Berücksichtigung im Schnlgesangunterrichte, die im Laufe der Zeit zum 
bleibenden Eigentum des Volkes geworden sind, also nicht nur vorüber- 
gehend Eingang in den Geist und das Gemüt des Volkes gefunden haben. 

Das geistliche, kirchliche Lied, vielfach Choral genannt, 
muss in seinem ursprünglichen Kleide, d. h. rhythmisch gesungen 
und auch so angeeignet werden. Melodie, Rhythmus und Text sind 
die wesentlichen Elemente jedes Gesanges. Sie lassen sich nicht 
trennen, ohne das Missfallen des gebildeten Ohres zu erregen. Nur wenn 
sie zusammenwirken und den Eindruck der Zusammengehörig- 
keit machen, lässt sich erwarten, dass sie einen fördernden Einfluss auf 
den Geschmack ausüben und das ästhetische WohlgefaUen hervorrufen. 
Die Beweglichkeit und Mannigfaltigkeit des rhythmischen Chorals ist eine 
gesetzmässige und darum einheitliche; die Ruhe und Gleich- 
mässigkeit des nicht mensurierten Chorals aber ist eine Monotonie, die 
weder zu beleben noch zu erwärmen vermag. Der rhythmisch aus- 
geglichene und abgeschliffene Choral stammt aus einer Zeit, in der das 
kirchliche und religiöse Leben erkaltet war. Er kann deshalb niemals 
als das Ergebnis einer gesunden geschichtlichen Entwicklung betrachtet 
werden; er ist nur die Folge der religiösen Gleichgiltigkeit und des 
trägen Sichgehenlassens.*) Dass der rhythmische Choral die Leistungs- 
fähigkeit und die Fassungskraft unserer Volksschüler nicht übersteigt, 
geht schon daraus zur Genüge hervor, dass viele unserer Volkslieder wie 
sie in der Volksschule gesungen werden, eine ebenso grosse Mannigfaltig- 
keit in der rhythmischen Gestaltung, einen ebenso grossen Wechsel von 
accentuierenden und quantitierenden Rhythmen zeigen wie der mensurierte 
Choral. Und die Thatsache, dass in einem grossen Teile Deutschlands 
die Gemeinden bei den Gottesdiensten rhythmisch singen, dürfte be- 
weisen, dass seiner Durchführung auch für den Schulgesang keine 
unübersteiglichen Hindernisse entgegenstehen. 

Die Stoffe des Gesangunterrichtes teilen sich von selber in die 
poetische und in die musikalische Hälfte. Die Aneignung der 
ersten Hälfte, der Texte zu den Liedern, sollte dem Gesangunterricht 
zum Teil vom Sachunterricht und zum Teil von dem Sprach- 
unterricht abgenommen werden, d. h. es sollten diese Gegenstände 
darum besorgt sein, dass die Texte der zu singenden Lieder nach 
Form und Inhalt bereits Eigentum der Kinder geworden sind, ehe der 
Gesangunterricht ihrer benötigt ist. Wo sich der Gesangnnterricht einer 
derartigen Rücksichtnahme nicht zu erfreuen hat, ist es seine Pflicht, 
auch für die Aneignung der Texte zu sorgen; die systematische 
Einordnung des Textinhaltes in den Gedankenkreis der Schüler 
muss aber unter allen Umständen dem Sachunterricht überlassen 
bleiben. 



*) cf. Zahn: Handbüchlein, S. 18 ff. und Hofmann im fünften Schul- 
jahr, S. 169. 
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Hauptaufgabe des Gesangunterrichtes bleibt immer die Vermittelung 
der Melodie und zwar soll dieselbe nicht bloss aufgefasst, sie soll 
auch kunstgerecht vom Schüler wiedergegeben werden. 

Das unwillkürliche Gefallen des Schülers soll sich allmählich zu 
einem ästhetischen, zu einem verständigen Gefallen entwickeln. 
Dies ist nur dann möglich, wenn dem Schüler eine, wenn auch nur 
elementare Einsicht in das Tonsystem verschafft wird. Mit Rück- 
sicht hierauf darf der Gesangunterricht nicht bei Einübung ein- und 
zweistimmiger Volkslieder stehen bleiben; er muss auch die Elemente 
der Melodik, der Dynamik, Rhythmik und vielleicht auch 
Harmonik an der Hand besonderer Übungen in den Besitz der Schüler 
zu bringen suchen. Dass er hiebei lediglich seinen Gesetzen zu folgen 
hat, das wurde oben schon erwähnt. 

B. Die Durcharbeitung des Lehrstoffes. 

1. Das Verhältnis des Liedes zu den Elementarübiingen. 

Es wird allerseits anerkannt, dass der Gesangunterricht in der Volks- 
schule ein Doppeltes zu erstreben habe: die Aneignung einer Anzahl 
von Liedern und die Einführung in die Elemente des Ton- 
systems. Inbezug auf die methodische Einordnung des Liedes aber 
ist die Praxis noch sehr verschieden, ebenso verschieden wie die Auf- 
fassung und Darstellung des Verhältnisses der Elementarübungen zu den 
Liedern. 

Pfeiffer und Nägeli fordern, dass „dem Kinde das Kunstschöne in 
seiner Vollendung so lange vorenthalten werde, bis der Weg der Form- 
bildung zurückgelegt sei. 4 * Natorp will dem eigentlichen Unterricht 
im Singen „Vorübungen" im Singen nach dem Gehöre vorausgeschickt 
haben und verlangt, dass die „ musikalischen Sätze und Gesänge, welche 
den Schülern zum Singen vorgelegt werden, in rhythmischer Hinsicht 
durchaus nichts anderes enthalten dürfen, als was in den vorhergehenden 
Lectionen erklärt und eingeübt worden ist" — so dass also, bei aller 
Strenge in der Sonderung von Rhythmik, Melodik und Dynamik, doch die 
Benützung von entsprechenden Liedern innerhalb der systema- 
tischen Übungen nicht ausgeschlossen bleibt. Karow will nur zur 
Belebung des Interesses eine Anzahl „Lieder" einstreuen. Hentschel 
endlich fordert für den Elementar- und für den Liederkursus die Gleich- 
berechtigung. Beide sollen selbstständig neben einander hergeführt 
werden. In diesem Sinne ist auch Fr. W. Schützes „Lehrgang" ver- 
abfasst. Die Gesangsmethodiker der letzten Decennien haben sich fast 
ausnahmslos für die Verbindung der die Erfassung des Tonsystems 
bezweckenden Übungen mit den anzueignenden Liedern ent- 
b chieden. Diese Verbindung wird in der Regel dadurch hergestellt, 
dass einer Anzahl von Elementarübungen sich sofort Lieder 
und Choräle ans chliessen, deren melodische und rhythmische Ge- 
staltung den vorausgehenden Übungen entspricht Eine Verschiedenheit 
zeigt sich insofern, als die Einen das Schwergewicht auf die Ele- 
mentarübungen legen, während die Andern den Liederkursus in den 
Vordergrund stellen. Den entgegengesetzten Weg schlagen Pflüger 
und Reismann vor: sie wollen den Elementarkursus vom Lieder- 

12* 
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knrsus abhängig machen. An Liedern lasse sich der Tonsinn und 
das Tongefühl am besten stärken nnd die zur Erzielung: bewnssten 
Singens and znr Befestigung des Schülers notwendigen Übungen könne 
man ebenfalls an sie anschliessen. Auch Dornstedt*) fordert, dass 
wie das botanische Wissen gewonnen werde durch Betrachtung einzelner 
Pflanzen, das Geographische durch Betrachtung der Karten und Apparate, 
das Sprachliche durch Betrachtung von Sprachstücken, so solle auch alle 
musikalische Einsicht gewonnen werden durch Betrachtung der 
Lieder und ihrer Aufzeichnungen selber und so sollen alle Treff- 
Übungen aus den einzelnen Liedern durch Auflösung derselben in ihre 
melodisch-rhythmischen Glieder abgeleitet werden. 

Sering hält dies für unmöglich. „Das Lied zum Gegenstande so 
zersetzender Betrachtungen zu machen, wie sie notwendig eintreten 
müssen, wenn das Lied zum Ausgangspunkt des Unterrichts im Singen 
nach Noten gemacht wird , das — meint Sering — legt die zer- 
störende, nicht aufbauende Hand an diese schönen poetischen Gebilde 
und schwächt die Unmittelbarkeit der Einwirkung auf das Kinderherz.**) 

Entscheidend in dieser Frage kann nur die Rücksicht auf das 
Interesse der Schüler sein. 

Der alleinstehende Ton ist ebensowenig, wie der alleinstehende 
Buchstabe und Laut geeignet, das Interesse des Kindes wach zu rufen. 
Nur die Tonverbindung, und zwar die natürliche und doch kunstgerechte, 
ist imstande das unwillkürliche Wohlgefallen zu erregen und nur durch 
To nv erbindun gen wird der musikalische Gedankenkreis bereichert. Es 
sollte deshalb auch die musikalische Einsicht des Schülers, d.h. seine Ein- 
sicht in das Ton System aus ästhetisch berechtigten und wertvollen Ton- 
verbindungen entwickelt werden. Das Interesse haftet immer am Con- 
creten. Das Abstrakte an sich interessiert nicht. Die Elemente der Melo- 
dik, der Dynamik, Rhythmik und vielleicht auch der musikalischen Formenlehre 
werden deshalb für den Schüler nur dann Gegenstand seines unmittelbaren 
Interesses werden können, wenn sie auf einer conkreten Unterlage 
ruhen, die für denselben bleibenden Wert in sich birgt. Aus diesen 
Gründen sollte der Elementarkursns vom Liederkursus abhängig gemacht 
werden und der systematische Gesangunterricht sollte stets — von da 
und dort nötigen Ergänzungen abgesehen — vom Liede ausgehen und 
zu ihm auch wieder zurückführen. Wenn hierbei auch die Elemente der 
einzelnen Lieder bis herunter zu den einzelnen Tönen und Intervallen, 
natürlich nur zum Teil und losgelöst vom Lied zum Gegenstand der unter- 
richtlichen Behandlung und zum Objekt der kindlichen Betrachtung ge- 
' macht werden müssen: hier erscheinen sie trotzdem nicht alleinstehend, 
sondern immer noch ab Bestandteile des ihm liebgewordenen Ganzen — 
und das ist es, was dem Unterrichte das Interesse und die Aufmerksam- 
keit des Kindes sichert. Von einer „zersetzenden Betrachtung" des 
ganzen Liedes, die demselben das poetische Gewand und das künstlerische 
Gepräge raubt, kann deshalb doch keine Rede sein, weil ja das Lied 
selber nicht zum Objekt des systematischen Unterrichts, sondern nur zum 



•) Jahrbuch IV, S. 28. 

**) Der Elementargesangunterricht, 5. Aufl., S. 57, Gütersloh bei 
Bertelsmann. 
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Ausgangspunkt desselben gemacht wird und nur die rhythmischen und 
tonischen Elemente für denselben zu liefern hat. Freilich kann zu einem 
wirklichen systematischen Gesangunterricht erst dann geschritten werden, 
wenn die Schäler schon eine Anzahl von Liedern in sich aufgenommen 
haben. Demnach müsste der Gesangunterricht in der Volksschule mit 
der Aneignung von Liedern beginnen. Es fragte sich nur, ob sechs- 
und siebenjährige Kinder fähig sind, kleinere Volkslieder ohne besondere 
Vorübungen aufzufassen und auch wiederzugeben? Ich glaube, dass man 
das auf Grund der Erfahrung mit Bestimmtheit bejahen darf. Kann 
man doch häufig die Beobachtung machen, das zwei- bis dreijährige 
Kinder kleinere Liedchen, die sie im Familienkreis öfter gehört haben, 
schon ziemlich correkt, d. h. tonisch und rhythmisch richtig wieder zu 
geben vermögen. Und was die Familie und der Kindergarten fertig 
bringen, ist gewiss auch in der Unterklasse der Volkschule möglich. 
Dass die Auffassung seitens der Kleinen weder auf Allseitigkeit, noch Voll- 
kommenheit Ansprach machen darf, versteht sich wohl von selbst. Das 
Kind fasst auch Hunderte von Bäumen auf, ehe ihm zugemutet wird, eine 
bestimmte Blattform aufzufassen. Thatsächlich ist Ersteres auch um Vieles 
leichter als das Letztere, obwohl der Baum weit komplizierter ist, als das 
Blatt. Ich habe auch immer gefunden, dass das unentwickelte Ohr des 
Kindes die einzelnen Intervalle viel schwerer auffasst und sich aneignet, 
wenn sie isoliert auftreten, als wenn sie innerhalb ganzer Liedsätze zur 
Wahrnehmung kommen. Die Klarheit einer Vorstellung, also auch einer 
bestimmten Ton Vorstellung, besteht eben nicht bloss in dem Licht und 
der Deutlichkeit, die die Vorstellung an sich besitzt, sondern auch in 
j ener Klarheit, die sie durch die Verbindungen und Beziehungen erhält, 
in denen sie mit anderen Vorstellungen steht und in Folge welcher sie 
von verschiedenen Seiten her beleuchtet wird.*) So wird sich ein Schüler 
die methodische Folge der Töne des Quartsextakkordes viel leichter ein- 
prägen, wenn sie ihm als Bestandteil eines Liedsatzes, z. B. der Wacht 
am Rhein von Wilhelm, dargeboten wird, als wenn dies nicht der Fall ist 
und sie also isoliert zur Anschauung kommt. — Es dürfte mithin nicht 
unmöglich sein, den Gesangunterricht in der Volksschule mit der An- 
eignung vnn Liedern zu beginnen und den später folgenden Elementar- 
kursus mit dem sich fortsetzenden Liederkursus in eine solche Wechsel- 
beziehung zu bringen, dass er in seinen einzelnen Übungen auf das 
Singen neuer Lieder vorbereitet und diese selber wieder nach ihrer An- 
eignung für jene Übungen verwendet, aus denen das systematische Material 
der Tonlehre abstrahiert werden soll. Es ergiebt sich dieses Wechsel- 
verhältnis zwischen Elementar- und Liederkursus von selber, wenn man 
auch im Gesangunterricht sich genau an die Formalstufen hält. 

II. Die Verwendung von Tonzeichen. 

Jeder Sinn hat seine eigentümliche Empfindlichkeit, seine 
spezifische Energie und fehlt ein Sinn, dann fehlen auch alle adä- 
quaten Empfindungen. Einen Ersatz durch andere Sinnesorgane, ein 
Sinnes vikariat, giebt es nicht. Der Sinn der Musik ist das Ohr. 
Wem der Gehörssinn fehlt, der kann nie musikalischer -Bildung teilhaftig 

•) Ziller: Allg. Päd. II. Aufl., S. .340. 
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werden. Auf einem anderen Weg als dem des Hörens können Musik- 
Vorstellungen sich nicht bilden. Wie aber das Bild eines Gegenstandes 
klarer wird und lebhafter in der Seele steht, auch leichter behalten 
werden kann, wenn der Gegenstand gleichzeitig oder unmittelbar 
nacheinander verschiedenen Sinnen zur Auffassung dargeboten 
wird, so kann auch das Ohr in seiner Thätigkeit durch andere Sinne 
unterstützt werden, oder mit anderen Worten: die Tonempfindungen 
können dadurch klarer und reproduktionsfähiger gemacht werden, dass 
man sie mit anderen Empfindungen kompliziert. Hierin ruht die psycho- 
logische Berechtigung der Anwendung von Tonzeichen beim Gesang- 
unterrichte. Hieraus folgt aber auch, dass die zur Benutzung kommenden 
Tonzeichen, seien es Ziffern, Buchstaben oder Noten, nie zu etwas Anderem 
werden dürfen, als zu sichtbaren Zeichen bestimmter Gehörs- 
empfindungen. Das Auge hat das Ohr nur unterstützen, nicht zu 
ersetzen. 

Wie auf allen Vorstellungsgebieten, so unterscheieet man auch auf 
dem der Musik Vorstellungen, die der unmittelbaren Erkenntnis 
angehören und auf dem Weg des Wahrnehmen s (Hörens) erworben 
werden, und Vorstellungen, die Bestandteile der mittelbaren Er- 
kenntnis bilden und durch Denken gewonnen werden. Man wird 
deshalb auch Tonzeichen für die erste und für die zweite Art musika- 
lischer Vorstellungen nötig haben. Welche Vorstellungen durch unmittel- 
bares Erkennen und Auffassen erworben werden, ergiebt sich zunächst 
aus der Genesis der Gehörsempfindimgen. 

Der Inhalt*) der Gehörsempfindung ist der Schall und zwar in 
demselben Sinne wie die Farbe Tnhalt der Gesichtsemplindung ist. Jeder 
Schall wird hervorgerufen durch Erzitteoungen und Schwingungen elastischer 
Körper. Diese Erzitterungen und Schwingungen teilen sich zunächst der 
den oszilliereuden Körper umgebenden Luft dadurch mit, dass sie beim 
Hin- und Hergang die benachbarten Luftteile, auf welche sie stossen, aus 
ihrer Stelle treiben und so eine Luftverdichtung herbeiführen, zu- 
gleich aber auch bewirken, dass die an der andern Seite liegenden 
Luftteile sich ausdehnen und verdünnt werden. Es entsteht so in der 
den schwingenden Körper zunächst umgebenden Luftschicht abwechselnd 
eine Verdichtung und eine Verdünnung, wodurch eine wellenartige 
Bewegung hervorgerufen wird, die sich nach allen Seiten hin fortsetzt. 
G elangen solche Luftwcllen durch den Gehörgang zum Trommelfell, dann 
teilen sie diesem, wie der in der Paukenhöhle eingeschlossenen Luft und 
den vier Gehörknöchelchen ihre schwingende Bewegung mit, die sich so 
bis zum Labyrinth und den Nervenfäden des in demselben befindlichen 
Cortisonen Organs fortpflanzt. Hier bewirkt sie eine Erregung des 
Hörnerven, die, wenn sie von der Seele perzipiert wird, die Gehörs- 
empfindung erzeugt. Waren die Schwingungen des elastischen Körpers 
und demgemäss auch die Luft wellen regelmässig, d. h. haben sie sich 
in gleichen Zeiträumen und in derselben Weise wiederholt, dann nennen 
wir die Empfindung Klang, bez. Ton. Jede Tonempfindung ist der sie 
veranlassenden Luftwellenart adäqnat. Es giebt also eben so 
vielerlei Tonempfinngen als es Schallwellen giebt. 



•) cf. Volkmann- Volkmar I. 259 ff. 
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Nach dem gegenwärtigen Stande der einschlägigen Untersuchungen 
scheinen die Fasern des Hörnerven eine nach Gruppen abgegrenzte speci- 
fische Empfänglichkeit für ebenso abgegrenzte Gruppen von Schallwellen 
zi besitzen. Diese nach Gruppen differencierte Empfänglichkeit der Fasern 
des Hörnerven hat zur Folge, dass jede Tonqualität uns eigentlich gleich- 
zeitig durch eine Summe qualitativ gleicher Empfindungen repräsentiert 
wird, welche Mehrheit indes von uns nur als Verstärkung einer einzigen 
Vorstellung aufgefasst wird. Schlagen aber zweierlei Schall- oder 
Luftwellen an unser Ohr, so veranlassen sie zwei Empfindungen von 
verschiedener Qualität, die freilich zunächst auch, wie alles gleich- 
zeitige Vorstellen in einen Gesamteindruck zusammenfallen, in der Folge 
aber, wenn sich das Seelenleben bereits zur unterscheidenden Thätigkeit 
entwickelt hat, dieser ziemlich feste Anhaltspunkte gewähren. Versucht 
man die Schallqualitäten gleich den Farben in ein umfassendes Schema 
einzustellen, so sind vor allem die blossen Geräusche, d. s. jene Gehörs- 
empfiudungen, die durch unregelmässige Schwingungen hervorgerufen 
wurden, als keiner qualitativen Fixierung und Vergleichung fähig, hier- 
von auszuschliessen. Jede Gehörsempfindung aber, die wir Ton nennen, 
gestattet einen Fortschritt nach zwei entgegengesetzten Richtungen hin. 
Vollzieht man diesen Fortschritt und setzt man ihn weiter fort, so erhält 
man eine gerade Linie, die nach beiden Seiten ins Unendliche verläuft, 
in welcher aber jeder Tonempfindung durch ihre Qualität 
eine bestimmte Stelle, d. h. eine bestimmte Höhe oder Tiefe 
angewiesen ist. Diese Linie sollte eigentlich als Continuum ohne 
Markierung einzelner Punkte gedacht werden, allein in den empirisch 
gegebeneu Tonleitern finden wir einzelne Punkte herausgehoben 
und durch besondere Namen fixiert und diese Punkte bilden eben 
die Elemente unseres Tonsystems: die absoluten Töne. Die- 
selben sind somit die Grundbestandteile der erfahrungsmäs sigen 
musikalischen Erkenntnis. 

So zweifellos wir nicht im Stande sind, die ganze nach beiden Seiten 
unbegrenzte Reihe der Tonempfindungen so in uns aufzunehmen und fest 
zu halten, dass wir in ihnen ein Stück unmittelbarer Erkenntnis erblicken 
können, so gewiss ist es möglich, die erwähnten markierten Punkte dieser 
Linie, wenn sie immer und immer wieder, natürlich in der gleichen Höhe, 
in unser Bewusstsein treten, zu einem solchen Grad von Klarheit zu 
bringen, dass wir sie leicht erkennen und mit anderen Tonempfindungen 
nicht verwechseln. Es wird uns dies namentlich dann gelingen, wenn 
wir das Auge unterstützend zum Ohre hinzutreten lassen, wenn wir die 
in den Tonleitern markierten Punkte der Tonempfindungsreihe auch 
schriftlich fixieren. Es assoeiiert sich dann eine bestimmte Tonempfindung 
mit einer bestimmten Gesichtsempfindung. Eine ganz unerlässliche Voraus- 
setzung hierbei ist es freilich, dass der Ton, der durch einen bestimmten 
Namen und ein bestimmtes Tonzeichen fixiert ist, immer in der gleichen 
Höhe angegeben wird. Geschieht dies, dann heben sich von der con- 
tinuierlichen Reihe der Tonempfindungen allmählich immer klarer jene 
Töne ab, in denen wir die Elemente unseres Tonsystems und den sinn- 
lichen Inhalt unserer praktischen Musik zu erblicken haben. Wäre dies 
nicht der Fall, dann würden sich die Tonempfindungen zu Trägern ästhe- 
tischer Verhältnisse gar nicht qualifizieren. Die „feststehenden, fein 



Digitized by Google 



184 



Das Singen. 



gegliederten Gegensatzgrade der Tonqualitäten** machen die 
Tonempiindungen hierzu erst geeignet.*) Werden in uns durch Schallwellen 
verschiedener Art mehrere Tonempfindungen gleichzeitig erregt, 
oder so rasch nach einander hervorgerufen, dass die voraus- 
gehende Empfindung noch im Bewusstsein ist, wenn die fol- 
gende percipiert wird, dann entsteht eine zusammengesetzte 
Tonvorstellung, die als concretes Tonverhältnis zum Bewusstsein 
kommt, sobald die Seele im Unterscheiden soweit geübt ist, dass sie die 
einzelnen Töne als Glieder des Verhältnisses auseinander zu halten ver- 
mag. Auch jedes concrete Tonverhältnis ist Gegenstand des Wahrnehmens, 
' ist einzig in seiner Art, streng individuell und will man es 
schriftlich darstellen, so kann dies bloss durch Fixierung seiner Glieder 
geschehen. Mithin kann die Seele in der Auffassung der Ele- 
mente unseres Tonsystems und aller concreten Tonverhält- 
nisse nur durch eine Tonsehrit't wirksam unterstützt werden. 

Die Darbietung absoluter Töne und concreter Tonverhält- 
nisse und die Übung in der Auffassung derselben schärft zwar das Ohr 
und führt den Schüler ein in die Mannigfaltigkeit des musikalischen 
Materiales; die Einsicht in den inneren Znsammenhang dieses 
Materiales, in die musikalischen Begriffe, Gesetze und Regeln aber 
kann sich nur dadurch bilden, dass wir die absoluten Töne und die 
concreten Tonverhältnisse vergleichend einander gegenüberstellen, 
und ihr Gemeinsames abstrahierend zu höheren Einheiten zu- 
sammenfassen. Zu diesen höheren Einheiten gehören auch die Be- 
griffe Tonleiter und Tonart und insbesondere auch die Intervall- 
vorstellungen der .Sekunde, Terz, Quarte, Quinte u. s. w. Während 
die Begriffe Tonleiter und Tonart sich ergeben, wenn man einzelne 
Tonsätze in Bezug auf ihr Tonmaterial und die in ihnen vorkom- 
menden concreten Tonverhältnisse mit einander vergleicht, erhält 
man die in der Tonleiter (nicht etwa einer bestimmten Tonleiter, 
sondern der Tonleiter überhaupt) zu einer Reihe vereinigten Intervall- 
Vorstellungen der Sekunde, Terz, Quarte etc. dadurch, dass man die 
Tonfolgen in den einzelnen concreten Tonleitern mit einander ver- 
gleichen, beziehungsweise ihr in der Tonentfernung bestehendes 
Gemeinsame aufsuchen und feststellen lässt. Wie alles Begriff- 
liche, so können auch diese höheren Einheiten bloss festgehalten werden 
durch sprachliche Fixierung. 

Als Tonschrift zur Darstellung der absoluten Töne und der con- 
creten Tonverhältnisse eignet sich am besten die Notenschrift, schon 
deshalb, weil unsere praktische Musik sich ausschliesslich derselben be- 
dient, — als Intervallenschrift, zur Darstellung der abstrakten 
Tonverhältnisse die Ziffernschrift, weil die Ziffern bereits Eigentum 
der Schüler sind und in ihnen auch das den Ton Verhältnissen eigentüm- 
liche Steigen und Fallen zum Ausdruck kommt. 

Der Umstand, dass es schwer ist, absolute Töne, weil sie wenig 
Eigenartiges besitzen, so aufzufassen, dass man sie genau wiedergeben kann, 
ist kein genügender Grund, von einer Tonschrift beim Gesangunterrichte 
ganz abzusehen und sich auf eine Intervallenschrift zu beschränken. 

Die Fähigkeit, eine Tonverbindung aufzufassen, schliesst die 

*) Volkmann- Volkmar I. 265.; 



Digitized by Google 



Das Singen. 185 

Fähigkeit, dieselbe auch wiederzugeben, nicht in sich. Es ist sehr leicht 
möglich, dass wir eine Tonreihe vollkommen klar erfasst und in uns 
aufgenommen haben und doch nicht im Stande sind, sie wieder zu Gehör 
zu bringen. Wir werden sie aber erkennen, wenn wir sie wieder hören 
und sogar mit aller Bestimmtheit angeben können, ob sie uns in derselben 
Tonhöhe, oder in einer anderen zu Gehör gebracht wurde. Wie kämen 
wir sonst dazu von einem Charakter der Tonarten zu sprechen, und wie 
könnte es uns sonst genieren, wenn uns ein Adagio, das wir immer in 
Asdur hören, in Adur vorgespielt wird? 

Die Fähigkeit der Wiedergabe setzt eben mehr als die richtige Auf- 
fassung des Gehörten voraus. Sie ist auch noch von der anatomischen 
und physiologischen Beschaffenheit des Stimmorganes abhängig, die für 
die Fähigkeit der Auffassung völlig belanglos erscheint. Im allgemeinen 
ist die Gabe, Tonverbindungen aufzufassen, viel häufiger und auch bei 
den Einzelnen in viel grösserem Umfang vorhanden, als die Fähigkeit 
der musikalischen Wiedergabe. Es liegt aber in der Natur des Gesang- 
unterrichtes, dass er nach beiden Richtungen fördernd auf die Schüler 
einzuwirken sucht. Der Erfolg wird nach beiden Seiten günstiger und 
erfreulicher sich gestalten, wenn das Ohr durch das Auge, die Ton- 
empflndnng durch das schriftliche Tonzeichen unterstützt und wenn das 
Ohr continuierlich geübt wird, nicht bloss das Gemeinsame, sondern auch 
das Unterscheidende der Ton Verhältnisse (die Höhe und Tiefe ihrer 
Glieder) aufzufassen. 

Jede Intervallenschrift sieht von dem Unterscheidenden 
innerhalb der concreten Tonverhältnisse einer und derselben 
Gattung ab und übt deshalb das Ohr nicht genügend in der Auffassung 
und Unterscheidung der Tonhöhen, obwohl Intervallen Vorstellungen sich 
gar nicht anders darbieten und wiedergeben lassen als dadurch, dass wir 
absolute Töne zu Gehör bringen. Die Vertreter der Intervallenschrift 
fixieren nur das zusammengefasste Gemeinsame der concreten Ton- 
verhältnisse, das sind eben die abstrakten Ton Vorstellungen. Ihre 
Zeichen erhalten aber immer erst Sinn und Bedeutung dadurch, dass eine 
absolute Tonreihe, irgend eine der diatonischen Tonleitern zu 
Gehör gebracht wird und auf die Glieder derselben, die Buchstaben, 
oder Ziffern bezogen werden. Sie erreichen durch ihr Verfahren — 
einerlei ob die Chevesche, Churwensche, oder eine Notenintervallenschrift 
in Anwendung kommt — allerdings in kurzer Zeit eine Art Treff- 
sicherheit innerhalb der diatonischen Tonleiter. Es ist dies aber eine 
Treffsicherheit, die mit musikalischer Bildung, mit musikalischem Wissen 
und Können, nichts weiter als den Schein gemeinsam hat. Es ist die 
Sicherheit „des Blinden auf bekanntem Wege a . Ein solches 
Unterrichtsverfahren fuhrt die Schüler in die Einheit des Tonsystems 
ein, ehe sie die Mannigfaltigkeit desselben, ehe sie seine concreten 
Elemente kennen gelernt haben. Bei einem solchen Verfahren werden 
die „psychologischen Vermittlungen, die zu den Höhepunkten des Er- 
kennens überleiten sollten, übersprungen", was mindestens eine Ab- 
schwächung, wenn nicht eine völlige Abstumpfung der Empfänglichkeit 
des Schülers nach sich zieht.*) Aus diesen Gründen ist keine Inter- 



*) Ziller: Pädagogik, 2. Aufl., S. 342. 
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vallenschrift geeignet, die Tonschrift zu ersetzen, wohl aberträgt 
eine solche zur Steigerung und Vertiefung der musikalischen Bildung 
dann bei, wenn sie der Tonschrift folgt, oder ergänzend zu der- 
selben hinzutritt. 

III. Die Formalstiifeti im Ge*anguuterrichte. 

Nach Zill er*) sind nur kulturgeschichtliche oder dazu in Beziehung 
stehende theoretische Stoffe nach den Forraalstufen zu behandeln. „Es 
muss immer ein Mannigfaltiges der kulturgeschichtlichen Entwickelang 
oder des dazu gehörigen Stoffes vorliegen, von dem aus sich der 
Zögling zu einem Teile des Allgemeingiltigen und Begriff- 
lich-Notwendigen erheben soll." 

Ausgeschlossen bleibt die Gliederung nach den formalen Stufen 
folglich da, wo es sich bloss um ein einzelnes durch den Unterricht auf- 
genötigtes Bedürfnis, oder um die Gewinnung einer technischen Fertigkeit, 
oder um Stoffe handelt, die bereits in einen begriff lichen Zusammenhang 
gebracht sind. Es wird deshalb auch im Gesangunterricht nicht jede 
Thätigkeit sich nach den Formalstufen regeln und innerhalb derselben 
abzulaufen haben. So kann bei den Übungen in der Tonbildung und in 
der Aussprache, bei der Aneignung eiues Liedes für einen besonderen 
Zweck des Schullebens vielfach von der Gliederung nach den formalen 
Stufen abgesehen werden. Diese Gliederung ist aber immer dann 
geboten, wenn aus den anzueignenden Gesängen Elemente 
für die begriffliche musikalische Einsicht gewonnen, bez. 
abgeleitet werden sollen. 

Die Analyse zerfällt im Gesangunterrichte von selber in die Text - 
analyse und in die musikalische Analyse. Die Textanalyse hat 
schon darum der Musikanalyse vorauszugehen, damit der Schüler gleich 
bei Beginn des Unterrichts in die Stimmung versetzt wird, die dem Liede 
angemessen erscheint. Ist der Text bereis Eigentum der Schüler, 
dann genügt eine kurze Wiederholung desselben, die sich indes nicht 
bloss auf den Inhalt, sondern auch auf die Form des Textes zu erstrecken 
hat. Wenn nicht, so muss der Text nach Form und Inhalt erst an- 
geeignet werden; er kann darum somit nicht Stoff der Analyse sein. In 
diesem Falle besteht die Textanalyse in der Reproduktion jener Vor- 
stellungen und Gedanken des Schülers, die zu dem anzueignenden Texte 
in Beziehung stehen, so dass, wenn der neue Liedertext gegeben wird, 
die mit ihm korrespondierenden Gedankenstoffe besonders lebhaft im Be- 
wusstsein stehen und man nicht zu befürchten braucht, dass er auf Fremd- 
artiges und Entgegengesetztes stösst und gehemmt wird. 

Die musikalische Analyse sucht die Schüler zur Auffassung und 
Wiedergabe der neu einzuübenden Melodie dadurch zu befähigen, dass sie 
die rhythmischen und melodischen Elemente, die bereits Eigentum der 
Schüler sind, insoweit sie sich in der neuen Melodie wiederfinden, reprodu- 
ciert und in das Bewusstsein der Schüler hebt. Es handelt sich also 
auch in der musikalischen Analyse nicht um eine Repetition früher durch- 
gearbeiteter Stoffe, sondern um eine ganz spezielle Beziehung auf 



*) Ibidem S. 295. 



Digitized by Google 



Daa Singen. 



187 



das den Schülern schon bekannte, das in dem Gegenstand des Unter- 
richtszieles liegt. Sobald die Tonleiter und der Dreiklang zum geistigen 
Besitz der Schüler gehören, empfiehlt es sich, die analytischen Übungen 
an sie anzuschliessen. Die Töne der Tonleiter und des tonischen Drei- 
klangs — natürlich in der Tonart, die dem neuen Liede zu Grunde liegt 
— müssen hierbei so aneinander gereiht werden, das die melodischen 
Wendungen und Fortschreitungen, die dasselbe enthält, schon bei den 
analytischen Übungen zu Gehör kommen. Auch muss bei der Ryth- 
misierung der Tonleiter- und Dreiklangs-Übuugen das taktische Hauptmotiv 
des zu lernenden Liedes zu Grunde gelegt, werden. — Eine musikalische 
Analyse kann selbstredend erst vorgenommen werden, wenn ein musika- 
lischer Gedankenkreis vorhanden ist. Im ersten Schuljahr wird sie deshalb 
auch nicht von Anfang an in dem wünschenswerten Umfange möglich 
sein. Verständnis und Gefühl für das Neue sind freilich erst denkbar, 
wenn für dasselbe ein appercipierender Hintergrund beschafft ist. Da 
aber die meisten der neu eintretenden Schüler noch sehr wenige oder keine 
musikalische Vorstellungen mitbringen, muss das Neue dargeboten werden, 
obwohl vorher für Apperceptionshilfen nicht hinreichend gesorgt werden 
kann. Es wird aber auch nicht leicht gehemmt, weil es ja nicht bloss an 
verwandten, sondern auch an entgegengesetzten Vorstellungen fehlt. 

So lange der Gesangunterricht die wichtigsten Elemente der musi- 
kalischen Einsicht, die Begriffe der Tonleiter, der Tonart, der Takt- 
ordnung und Taktart u. s. w., noch nicht herausgearbeitet hat, muss sich 
die musikalische Analyse darauf beschränken, die Schüler an geübte 
Lieder zu erinnern, die die gleiche Taktordnung haben, mit dem gleichen 
Tone beginnen und schliessen, in denen ähnliche Tonfolgen vorkommen 
u. s. w. Auch die Recapitulation alles dessen, was die Schüler über die 
Gesetze der Tonbildung, der Aussprache, der Accentuation, über die 
Notierung wissen, gehört in die Analyse, natürlich nur in so weit als 
es für das Neue von Bedeutung ist und nur in so lauge als der Schüler 
in der Anwendung dieses Wissens sich nicht völlig sicher zeigt. 

Die Analyse wird durch die Aufstellung des Unterrichts- 
zieles eingeleitet. Sie muss also vom Ziele ausgehen. Diesem selber 
ist stets eine concrete Fassung zu geben; nur so erregt es die Aufmerk- 
samkeit. Am besten ist es, wenn man es an den concentrierenden Ge- 
sinnungsstoff, der eben behandelt wird, oder doch kurz vorher durch- 
gearbeitet wurde, anschliesst. 

Ist die Analyse beendigt; sind die Schüler in eine dein neuen Liede 
angemessene Stimmung versetzt und ist durch die vorgenommenen Repro- 
duktionen ein dem Neuen verwandter und der Apperception desselben 
günstiger Bewusstseinsinhalt beschafft: dann beginnt die Synthese, 
i. e. die Darbietung des Neuen. 

Die unterrichtliche Thätigkeit auf der Stufe der Synthese modi- 
ficiert und normiert sich nach dem Bildungsstand des Schülers und nach 
dem anzueignenden Lehrstoff. Ist der Text des Liedes den Schülern 
noch fremd, dann sind zunächst Inhalt und Form desselben ganz so 
wie im Sachunterricht zu vermitteln. Nachdem dies geschehen ist, folgt 
die Einübung der Melodie und dann das Lernen der übrigen 
Strophen. Es ist von grosser Wichtigkeit, dass die neue Melodie ohne 
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fremde Zuthat, <L b. sauber und rein an den Schüler herantritt. Des- 
halb mu8s sie vom Lehrer richtig und möglichst schön zu Gehör ge- 
bracht werden, zuerst durch Vorsingen, dann auch durch Vorspielen. 

Nur so ist es denkbar , dass sich im Schüler das unwillkürliche 
Gefallen regt, dass „das Neue bei ihm tief eindringt und sich mit der 
rechten Wertschätzung und dem rechten Gefühl verbindet." Das Lied 
wird den Schülern um so erstrebeuswerter erscheinen, je schöner und 
vollkommener es ihnen zu Gebör gebracht wurde. Ist die neue Melodie 
so kurz und so einfach, dass man annehmen kann, die ersten Töne der- 
selben klingen gewissermassen noch in den Ohren der Kinder, wenn die 
letzten Tonfolgen zur Perception kommen, dann ist sie, der tieferen ästhe- 
tischen Wirkung halber jedenfalls gleich ganz dem Ohre darzubieten. 
Die Einübung selber aber hat stets nach dem Gesetz der successiven 
Klarheit zeilenweise zu erfolgen. Die Darbietung und Einübung neuer 
Melodien hat in der beschriebenen Weise so lange zu erfolgen, bis die 
Schüler mit der Tonschrift sich vertraut gemacht haben. Sobald dies 
der Fall ist, fordert die Rücksicht auf die Pflege der Selbsttätigkeit der 
Schüler eine andere Art der Vermittlung. Die Melodie wird dann in ihrer 
schriftlichen Darstellung vor das Auge geführt und die Schüler 
müssen unter Leitung des Lehrers, wieder Zeile um Zeile, die Reihe der 
Tonzeichen in die entsprechenden Töne und Tonfolgen übertragen. 

Nach Aneignung der Melodie wird die Aufmerksamkeit der Schüler 
auf die Zeiteinteilung oder auf die rhythmische Gestalt der- 
selben gelenkt. Während der Lehrer, oder einzelne Kinder vorsingen, 
haben die beim Singen nicht beteiligten Schüler darauf zu achten, ob 
auf einen accentuierten Ton je ein accentloser Ton, oder je zwei 
accentlose Töne folgen, ob die einander folgenden Töne eine gleiche, 
oder eine verschiedene Zeitdauer haben. Ist dies genau festgestellt, 
dann muss, wenigstens in den späteren Schuljahren, die gelernte Melodie 
von den Schülern unter der Führung und unter der Controle des Lehrers 
auch schriftlich dargestellt werden. 

Mit der schriftlichen Fixierung der Melodie kann die Aufgabe der 
Synthese als beendet erachtet werden. Mit der Synthese schliesst der 
Hauptsache nach der Gesangunterricht die Behandlung des Textes 
ab, nachdem, wie oben unter A II schon bemerkt wurde, die systema- 
tische Einordnung des Textinhaltes den Sachunterrichtsgegenstäuden zu 
verbleiben hat. In dem ersten, vielleicht auch noch in dem zweiten 
Schuljahr, in welchen Zeiträumen erst die Anfänge eines musikalischen 
Gedankenkreises beschafft werden, wird auch die Bearbeitung der Melo- 
dieen nur in beschränktem Masse über die Synthese hinaus mit greif- 
baren Erfolgen fortgesetzt werden können. Von dem Augenblick an 
aber, in dem das Auge unterstützend zu dem Ohre hinzutritt, in dem 
mit der Benutzung einer Tonschrift begonnen wird, ist dies in umfang- 
reicherer Weise möglich. Ob auch notwendig? 

Oben unter A. II wurde schon darauf hingewiesen, dass das unwill- 
kürliche Wohlgefallen des Schülers nur dann zu einem ästhetischen, 
verständigen Gefallen sich entwickeln könne, wenn demselben eine Ein- 
sicht in das Tonsystem vermittelt wird und dass mit Rücksicht hierauf 
der Gesangunterricht nicht bei der Einübung einer Reihe von Liedern 
stehen bleiben dürfe, sondern an der Hand besonderer Übungen die Schüler 
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aucb in den Besitz der Elemente der Melodik, Rhythmik, Dynamik etc. zu 
bringen suchen müsse. Diese Elemente sind die Grundbegriffe der Musik, 
das Allgemein giltige und Notwendige in der Welt der Töne. Dasselbe 
ist zwar schon im Concreten enthalten ; klar und deutlich kommt es aber 
erst zum Bewusstsein, wenn es vom Concreten losgelöst, wenn das Zu- 
fällige und Individuelle von ihm entfernt wird. Zum „Allgemein- 
giltigen" aber wird es für den Schüler sich erst dann erheben, wenn 
es vorher in den concreten Tonverbindungen sich immer als dasselbe 
erwiesen hat und auch als das Gemeinsame der concreten Ton Verhält- 
nisse von ihm erkannt wurde. Mithin wird die nächste Thätigkeit des 
Unterrichts in der vergleichenden Gegenüberstellung des behan- 
delten concreten Tonmateriales, der eingeübten Liedsätze, zu bestehen haben 
(Stufe der Association). Die Tonverbindungeu, welche zur Ver- 
gleichung herangezogen werden, können der letzten Synthese entnommen 
werden, sie können aber auch aus früheren Synthesen stammen, oder auch 
ausserhalb der Schule eworben worden sein. Auf jeden Fall dürfen nur 
solche Tonreihen verglichen werden, die dem Schüler bekannt sind. 
Die Vergleichungen können in verschiedenen Richtungen erfolgen; sie 
können sich auf die Tonfolge, auf die rhythmische Gestalt, auf 
die Tonstärke, auf das Tempo, auf den Toninhalt und anderes er- 
strecken. Die Ergebnisse dieser vergleichenden Gegenüberstellung werden 
von den Schülern der Reihe nach sprachlich fixiert. 

Das, was sich auf der Stufe der Association als Gemeinsames 
ergeben hat, muss nun isoliert und für sich befestigt und eingeprägt 
werden, sei es ein Begriff (wie Tonart, Taktordnung), oder ein 
Gesetz (wie: jeder Takt ist gleichlang — ein Wort darf durch das 
Atmen nicht auseinander gerissen werden) und zwar in einer möglichst 
knappen, kurzen Form. Diese Arbeit bildet die Stufe des Systems. 
Zu wirklich logischen, definierbaren Begriffen wird der Gesangunterricht 
in der Volksschule kaum, oder doch nur selten gelangen können. In der 
Regel wird er sich mit geläuterten psychischen Begriffen be- 
gnügen müssen. 

Obwohl im allgemeinen daran festgehalten werden muss, dass auch 
die musikalischen Begriffe und Regeln, wie alles Begriffliche, nur auf 
dem Wege der Abstraktion aus dem Concreten gewonnen werden dürfen, 
so kann doch auch zur Abrundung des Wissens hin und wieder 
begrifflich Neues gegeben werden, dann nämlich, wenn es sich um Be- 
griffe handelt, die auf demselben Wege gebildet werden müssten, auf 
dem vorher schon verwandte Begriffe gesucht und gefunden worden sind^ 
So darf z. B. der Begriff Adur gegeben werden, wenn vorher die Be- 
griffe Cdur, Gdur, Fdur, D dur, Bdur von den Schülern durch Abstrak- 
tion selber erarbeitet worden sind. 

Das, was sich beim Unterricht als Allgemeingiltiges ergeben hat, 
muss in ein besonderes Heft von den Schülern eingetragen werden. Auf 
diese Weise erarbeiten sie sich selber eine Art „Gesanglehre 1 " 

Wie die einzelnen Teile der Synthese getrennt zur Behandlung 
kommen können, d. h. mit regelmässiger Einschiebung des entsprechenden 
analytischen Materiales, so kann auch einem bestimmten Teil des 
Systems die für ihn berechnete Association des konkreten Stoffes 
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unmittelbar vorausgeschickt werden, m. a. "SV. jedem Associations- 
abschnitt kann sofort die Abstraktion des in ihm enthaltenen begrifflichen 
Materials folgen. 

Ist also beispielsweise das neu angeeignete Lied in Bezug auf seinen 
Toninhalt mit einem früher behandelten Liede verglichen, dann kann 
das gefundene Gemeinsame sofort in den Satz zusammengefasst werden : 
Beide Lieder sind aus den Tönen der Gdur-Leiter zusammengesetzt — 
oder: in den Liedern A, B, C. ist G. der Anfangston und Schlusstön. 
Nachdem dies geschehen ist, wird die Vergleichung weiter fortgesetzt und 
wieder durch einen Abstraktionsprocess abgelöst. — So kommen die 
Schüler, ganz wie es die Entwickelungsgesetze des Geistes fordern, auf 
inductivem Wege in den Besitz verschiedener musikalischer Grundbe- 
griffe, Gesetze und Regeln. Der Wert dieses Besitzes würde sich aber 
auf ein Geringes redimieren, wenn die Schüler die erworbenen Elemente 
der Musiklehre nur auf jene concreten Stoffe anzuwenden vermöchten, 
ans denen sie gewonnen wurden, wenn sie also z. B. die Tonart, das 
Tongeschlecht, die Taktart und Taktordnung nur an jenen 
Melodien zu bestimmen im Stande wären, die bei dem Abstraktionsprocess 
für diese Begriffe beteiligt waren. Die Schüler müssen deshalb ange- 
leitet und geübt werden, auch andere Ton Verbindungen, andere Melodien 
in den Umfang dieser Begriffe einzuordnen, die Regeln und Gesetze auch 
auf noch fremde Tonsätze zu übertragen. Die unterrichtliche Thätigkeit 
hierfür bildet die letzte der formalen Stufen: die Stufe der Anwen- 
dung oder der Methode. Werden diese Übungen umfassend genug 
vorgenommen, dann wird der Schüler mit ziemlicher Sicherheit auch bei 
ganz neuen Liedern, die ihm vorgeführt werden, zu bestimmen vermögen, 
in welcher Tonart dieselben stehen, welchem Tongeschlecht sie angehören, 
welcher Art die rhythmische Gliederung ist u. s. w. Er wird dann auch 
die Gesetze des Atmens, der Tonbildung, der Aussprache beim Singen 
von solchen Liedern beachten, die unterrichtlich noch nicht behandelt 
wurden. Zu Übungen in der Anwendung gehört auch das Transponieren 
einer Melodie in eine andere Tonart, die Übertragung eines Tonsatzes 
aus der Tonschrift in die Intervallenschrift, das Singen verschiedener 
Texte zu derselben Melodie, die Reproduktion der Tonleiter in verschie- 
dener Richtung und von verschiedenen Punkten aus, das Zusammen- 
singen der Töne des Dreiklanges so, dass immer ein anderer Ton unten 
zu liegen kommt uud dgl. 

Ausser den hier aufgezäldten Liedern, von denen das eine oder 
andere auch ausfallen kann, wird der Gesangunterricht, den besonderen 
Forderungen des Schullebens entsprechend, auch noch andere Lieder ein- 
zuüben haben, so beim Herannahen des Frühlings das Liedchen: „Winter 
ade", zur Weihnachtszeit: „Alle Jahre wieder" u. s. w. Bei der An- 
eignung dieser Lieder kann man sich auf die ersten zwei Formalstufen 
beschränken. Erst der spätere Unterricht hat sie in Beziehung zu anderen 
Unterrichtsstoffen zu bringen und systematisch einzuordnen. 
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C. Die Ausführung und die Verteilung des Lehrstoffes 
auf die einzelnen Schuljahre. 

1. Schuljahr: Singren bloss naeh dem Gehöre. 
Zum 1. Märchen: Die Sternthal er. 



I. Gott Vater. 



Ziemlich langsam. 



E rnst Anschüts. 




:7: 



4 



Aus dem Him-mel fer - ne, wo die Eng- lein sind, 



m 



schaut doch Gott so ger - ne her auf je 



des Kind. 
Wilh. Hey. 



Ziel: Ihr sollt heute ein Liedchen vom lieben Gott singen lernen, 
das das kleine Mädchen, von dem euch erzählt wurde,, gewiss auch 
gerne gesungen hätte. 

I. Stufe. Reproduktion dessen, was die Kinder von den Erlebnissen 
des Mädchens wissen. Das Mädchen hätte am liebsten gesungen, wie 
die Sterne vom Himmel gefallen und lauter blanke Thaler geworden 
waren. Die Thaler hat der liebe Gott herunter fallen lassen. Der liebe 
Gott wohnt im Himmel. Bei ihm sind die Engel. Der liebe Gott hat 
das arme Mädchen gesehen. Er sieht alle Kinder und alle Menschen. 

II. Stufe: Aneignung des Textes, zunächst der 1. Strophe nach 
Inhalt und Form. Lautes, richtig accentuierendes Vorsprechen durch den 
Lehrer, Zeile um Zeile. Aufforderung zum Nachsprechen. Nachsprechen 
der Zeile durch die sich hierzu meldenden Schüler, einzeln und im Chor. 
Nachsprechen der Zeile durch schwächere Schüler. Vorsingen und dann 
Vorspielen, endlich Vorsingen (mit Begleitung der Violine) der ganzen 
Melodie in der oben notierten Tonlage. Zeilenweises Einüben. 
Der Lehrer singt die erste Zeile allein und nachdem er gesungen, 
spielt er sie, die Kinder hören zu. Der Lehrer spielt sie, die Kinder 
singen leise und bei den Wiederholungen kräftiger mit. Fehlerhaftes 
wird isoliert und besonders geübt. Sobald die Zeile von den Schülern 
im Chor ziemlich sicher gesungen wird, empfiehlt es sich, zum Einzel- 
singen überzugehen; zuerst singen bessere und dann weniger befähigte 
Schüler. In gleicher Weise werden alle Zeilen eingeübt. Unmittelbar 
nach dem Einüben der zweiten Zeile folgt die Verschmelzung der ersten 
mit der zweiten Zeile, nach dem Einüben der dritten die Verbindung der 
zweiten mit der dritten Zeile u. s. f. Einüben der folgenden Strophen. 

III. Stufe. Bei den Wörtern: Tag, Nacht, Acht, Vater, allen, muss 
man den Mund weiter aufmachen und die Zähne weiter auseinander! hun, 
als bei den Wörtern: Himmel, die, Kind, bitte, Schritte. 

IV. Stufe. Beim Singen des a: Zähne auseinander! Mund ordentlich 
aufmachen! 

V. Stufe : Singen des Vocales a in verschiedenen Tonlagen. Wechsels- 
weises Singen der einzelnen Zeilen und Strophen durch verschiedene 
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Schüler und Schülerabteilungen. Später, d. h. im Anschluss an die Be- 
sprechung des Winters oder des Weihnachtsfestus wird die Melodie ohne 
besondere Übung mit dem Text des Liedes: „Alle Jahre wieder kommt 
das Christuskind" gesungen. 



2. Gott der Herr. 

Im Anschluss an die Besprechung von Sonne, Mond und Sternen 

Volksweise. 



* | Weisst du, 
' \ weisst du, 



7 



^ £= 



wie 

wie 



viel 
viel 



Ster - ne 
Wol - ken 



ste - hen 
ge - hen 



an dem 
weit - hin 





fi * -h 












|=» J- 












— • 


^ - J 



/ blau - en 
\ü - ber 



Him - mels - zeit? 
al - le Welt? 



Gott der Herr hat sie ge- 



zäh • let, dHgs ihm auch nicht ei - nes feh - let an der 




3=£ 



.GL 



gan - zen gro • ssen Zahl, an der gan - zen gro 



ssen Zahl. 
Wilh Hey. 



Ziel: Ihr sollt heute ein Lied singen lernen von den Sternen, 
die der liebe Gott gezählt hat. Welches Lied wird dies wohl sein ? (Der 
Text wird als bekannt vorausgesetzt.) 

I. Stufe. Wiederholung des Textes. Wer wohnt denn dort, wo die 
Sterne sind? Aus welchem Lied wissen wir das? Singen der ersten 
Strophe des Liedes: Aus dem Himmel ferne. 

Isolierung folgender Stellen: 



m 



wo die Eng - lein sind 



Umbildungen dieser Stelle: 




la la la la la la 



Anmerkung. Alle analytischen Übungen werden zuerst von dem 
Lehrer vorgesungen und dann erst von den Kindern einzeln und im Chor 
gesungen. 

Umbildungen : 



-fr 



-fr- 



] 



her auf je - des Kind, la- 



la- 
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II. Stufe. Abschnittweises Einüben der Melodie wie bei Nr. 1. 

III. Stufe. Vergleichen der vom Lehrer vorzusingenden Töne auf 
„weiset du" und auf „wie viel", auf „Himmels" und auf „zeit", auf 
„alle" und auf „Welt" etc. inbezug auf ihre Dauer. Die Töne auf 
„weisst du", auf „Himmels" und auf „alle" sind kurz; die Töne zu „wie 
viel", zu „zeit", zu „Welt" etc. sind lang. Die Vergleichungen können 
auch auf das erste Lied ausgedehnt werden. 

IV. Stufe. Es giebt lange und giebt kurze Töne. 

V. Stufe. Die folgenden Strophen werden ohne besondere Vor- 
übung zur Melodie gesungen. 




3. Der Mal.*) 



Lebhaft 

f! 



VolkiweiM. 

H K- 



AI - lea neu macht der Mai, macht die See-le frisch und frei. 



3Efc 



Lasst das Haus, geht hin - aus, win - det ei 



- nen Strausa ! 



— r 



Rings er - gläuzet Son-nen-schein, duf-tend pran-get Flur und 







H j 1 

















Vo - gel - sang, Hör - ner - klang tönt den Wald ent - lang. 

Ziel: Wir wollen hente ein Lied singen von dem Monat, in dem 
Wiesen und Baume am schönsten aussehen. 

I. Stufe. 

a) Textanalyse. 

b) Musikalische Analyse im Anschlüsse an einzelne Stellen der 
schon angeeigneten Lieder. 




Gott der Herr hat. la la_ 



la- 



la. 



*) An Stelle dieses Liedes kann auch behandelt werden: „0 Tannen 
bäum" oder „Ein Männlein steht im Wald" oder „Ward ein Blümchen 
mir geschenket". 

Du enU Schuljahr. 13 
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-I.' 



in 



wo die Eng -lein sind. 1»_ 



i 



la. 





A A 


A 








^4 > -;Vzi=Ti 














- Tri" < 

E^Ztll 





la- 



II. Stufe. Darbietung and Einübung der Melodie. 

III. Stufe. 

a) Es sind zur Vergleichung nach Höhe und Tiefe darzubieten 
die Tüne auf „AI" und „les" — auf „macht" und „frisch" 
auf „lasst" und „das", auch Bestandteile früher gelernter 
Melodien sind in derselben Weise zu vergleichen. 

IV. Stufe a. Es giebt hohe und tiefe Töne. 

Illb. Vergleichung der Töne auf „der" und „Mai" — auf „frisch 
und frei" — auf „rings erglänzet" — auf „duftend pranget Flur". 

IV b. Es giebt Töne, die gleich hoch sind, oder es giebt gleiche Töne. 

V. Stufe. Singen des Liedes mit Markierung der rhythmischen Ein- 
teilung durch einen leichten Schlag der Hand auf die Bank bei jedem 
neuen Taktglied und mit untergelegtem la. Singen von Tönen in der- 
selben und in anderen Tonlagen. 

Zum 3. Märchen: Frau Holle. 



4. Das Lämmchen +) 

und zwar im Anschluss an die methodische Einheit: 



<>t.i 




_ d ä: 



P 

m 



,Das Schäfchen". 

Vnlkiwelte. 



9 — 



m 



Ein jun - ges Lämmchen weise wie Schnee, weiss wie Schnee, giug 



eioat mit auf die 



w 



$- 



m 



Wei - de; 



mut - wil - lig sprang es 



-+»- 



I 



in don Klee mit ans - ge - lass 



Freu - de. 
Jnatin Berlueli. 

Ziel: Das Lied von jenem Lämmchen, das seiner Mutter nicht 
folgte und dafür auch büssen musste (oder das dafür gestraft wurde). 
Ia. Wie oben. 
Ib. 

-HS- 



win-det ei - nen Struuss. la_ 




•) Oder: „Auf dem grünen Rasen" von Anachütz nach der Melodie: 
„Aus dem Himmel ferne". 
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i 



Al-les neu macht der Mai la_ 



la. 




la 



la. 



Hör - ner - klang tönt lu 

II. Zeilenweises Darbieten und Einüben der Melodie, wobei be- 
sonders auch darauf zu achten ist, dass der Unterschied in der Ton- 
stärke bei der zweimal antretenden Stelle „weiss wie Schnee" 
recht klar hervortritt. 

II. Der Lehrer singt die Stelle „weiss wie Schnee", dann auch 
andere Stellen zuerst forte und unmittelbar darauf piano vor. Die Schüler 
geben an, ob stark, oder schwach gesungen wurde, und versuchen sich 
dann selber im forte- und im pianosingen von einzelnen Figuren und Tönen. 

IV. Man kann stark und schwach singen. Es giebt starke und 
schwache Töne. 

V. Das Lied wird von zwei verschiedenen Schülerabteilungen so 
zum Vortrag gebracht, dass die eine Abteilung Zeile um Zeile leise 
(echoartig) wiederholt. 

Zum 4. Märchen: Strohhalm, Kohle und Bohne. 

5. Die Mühle. 




I 



JEs klap-pert die Müh-le ain rau-achen-den Bach, klipp, klapp! 
{bei Tag und bei Nacht ist der Mül - ler stets wach, klipp, klapp! 




m 



5=^ 



Er mah-let uns Korn zu dem kräf-ti - gen Brot, und ha-ben wir 







-Ji- » f. i-t 




H 




L * 0 m 4 J 1 




— ■ 






solche*, so hat's kei - ne Not, klipp, klapp, klipp, klapp, klipp, klapp. 

E. Anacbütz. 

Ziel: Ein Lied von der Mühle und vom Müller. 
Ia. Reproduzierende Besprechung des Textes. 
Ib. 

A A 




1. macht die See - le frisch und frei la_ 

2. la _ 



mm 




1. in den Klee 

2. la 



la. 



18* 
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1. an dem blau-en Him-melszelt la la . 



1. an dem blau-en Him-melszelt la. 

2. la 

II. Darbietung und Aneignung der Melodie, des ersten Teiles auf 
einmal, des zweiten Teiles in drei Abschnitten nach den Cäsuren auf 
„Brot" und „Not". Das 1. und 4. Taktteil wird beim Singen besonders 
hervorgehoben. 

III. Beim Singen der Wörter „Korn", „Brot", „so", „Not", muss 
man den Mund rund machen, die Zähne auseinander lassen. 

IV. Beim Singen des Selbstlauters 0 bleiben die Zähne auseinander, 
der Mund wird rund gemacht. 

V. Singen anderer Strophen in der Weise, dass die Schäler beim 
1. und 4. Taktteil mit der Hand leicht auf die Subsellie schlagen, auf 
klipp, klapp aber mit den Händen klatschen. 

Zum 5. und 6. Märchen: Das Lumpengesindel und Hühn- 
chens Tod. 



6. Der gute Kamerad. 



H— 



Volksweise. (8 i Icher.) 



CS i 



ß~ 



-■ r? 



3 



1. Ich hatt' ei - nen Ka - me - ra - den, ei - nen bes - sern findet du 



^Ef^ ^^E tEE f—^^ E ^^EE ^ 



nit. Die Trom-mel schlug zum Strei - te, er ging an m«i-ner 
S - i I fl 



Sei - te in gleichem Schritt und Tritt, in gleichem Schritt und Tritt. 

L. Unland. 

Ziel: Ein Lied von einem guten Kameraden, wie daB Hühnchen 
dem Hähnchen einer war. 

I a. Besprechung des Textes mit steter Bezugnahme auf den Inhalt 
des Märchens. 

Ib. 



1. Ein junges 

2. jo 

4 




A 




Weiset du wie viel 



JO- 



jo. 



3=2 

jo_ 



jo 



^EEETmm 
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II. Zeilenweises Vorsingen und Vorspielen, sowie Einüben der 
Melodie. 

III. Der Lehrer, oder einzelne Schüler bringen die mehrsilbigen 
Wörter mit den zu ihnen gehörigen Tönen der Reihe nach so zu Gehör, 
dass dieselben durch das Atmen zerrissen werden, dann so, dass inmitte 
der einzelnen Wörter nicht geatmet wird. Die Schül r geben den Unter- 
schied zwischen beiden Vortragsweisen an und Sprech n auch ihr Gefallen, 
beziehungsweise Missfallen aus. 

IV. Richtig atmen; die Worte dürfen nicht zerrissen werden. 

V. Auf welche Silben sind die längsten Töne zu singen? Auf 
welche Silbe sind 2 Töne zu singen? 

Zum 7. Märchen: Der Wolf und die sieben jungen Geislein. 



7. 



Vnlplu» (ff 




Ach bleib mit dei-ner Gna-de bei uns, Herr Je - an Christ! dass 



I 



* 



i 



3t 



-0— 

Fein - des List. 



uns hin -fort nicht scha-de des bö 



Ziel: Ein Lied vom Herrn Jesus, das Kinder immer beten Bollten, 
Vater und Mutter nicht bei ihnen sind. 
Ia. Reproducierende Besprechung des Textes. 
Ib. 




1 J J J 



1 



1. macht die See-le frisch jo- 

2. jo 



jo. 



her auf je - des Kind la la 



Ja. 



IL Darbietung und Aneignung der Melodie. Die Stellen auf „Gnade 
bei" und „nicht schade" sind besonders zu üben und zu diesem Zweck 
zu isolieren! 

III. Der Lehrer singt einzelne Silben so, dass den Consonanten ein 
T eil der Tondauer zugewiesen wird, dann so, da die ganze Tonzeit den 
Vokalen zufällt. Die Schüler geben den Unterschied an mit Hinzufügung 
ihres Gefallensurteiles. 

IV. Die Selbstlauter werden lange ausgehalten, die Mitlauter (Conso- 
nanten) werden kurz gesprochen. 

V. Auf welche Silben kommen lange Töne? Auf welche Silbe kommt 
der höchste, auf welche der tiefste Ton? 
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Zum 8. Märchen: Der Wolf und der Fuchs. 

8. Der ßänsedieb. 



Volkawciie. 



J2- 



Fnchs, du hast die Gans ge - stoh- leu, gib sie wie - der her, 




mM 



mm 



-K N — 



gib sie wie - der her, sonst wird dich der Jä • ger ho - len 





mit dem Schiesa -ge - wehr, sonst wird dich der Jä - ger 



ho - len mit dem Schiess-ge - wehr. 



K. AiiRrhritE. 



Ziel: Ein Lied von dem schlauen Dieb, von dem euch erzählt wurde. 
Wen meine ich wohl? 

Ia. Wie oben. 

Ib. 



m 



macht die See - le frisch und frei 
la 



her auf je - des Kind 
jo 



ei - neu bes-aern tin ist du nicht 
la- 



.1«> 



II. Einüben der Melodie in vier Abschnitten. 

DJ. Vergleichung der Zungenlage und der Mundstellung bei den 
Silben, in denen der Vokal i vorkommt, unter sich und mit solchen, in 
denen die Vokale a und 0 sich finden. 

IV. Beim Singen des Selbstlauters i ist die Zungenspitze an der 
unteren Zahnreihe, die Mitte der Zunge am Gaumen. Lippen und Zähne 
dürfen nicht geschlossen sein. 

V. Wie wird a, wie ©, wie i gesungen? Singen der bekannten 
Tonreihe d, e, fls, g, a, auf la, auf jo und auf mi. 
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Zum 9. Märchen: Der Zaunkönig und der Bär. 

9. Der Bär. 



Volksweise 




14=3 




In Po - len brummt ein wil - der Bär: „Ihr Bie - neu 



iE 



"Kt 1 



gebt mir Ho - nig her; denn ich bin gross, und ihr. seid klein, ihr 



sollt mir wahr-haf - tig nicht hin - der - lieh sein!" 



sollt mir wahr-haf - tig nicht hin - der - lieh sein!" 

Dlutcr. 

Ziel: Ein Lied von deii Bären, der die Schlacht mit viel kleineren 
Tieren verloren hat. 
Ia. Wie oben. 

Ib. Reproduktion der Melodie des Liedes: „Es klappert die Mühle", 
auf die Silbe la. 







~S. . - - 


l — 








iH-j-^W-J 






crjJ 










nu- 



II. Darbietung und Einübung der Melodie. 

III. Die ersten vier Zeilen werden nach ihrem Silbenaccent ge- 
sprochen, dann gesungen. Auf welche Silben kommen die langen und 
auf welche die kurzen Töne? 

IV. Die langen Töne kommen auf die schweren Silben, die kurzen 
Töne auf die leichten Süben. 

V. Wie ist es bei den anderen der gelernten Lieder; erhalten auch 
bei ilinen die schweren Silben längere Töne? 

Zum 10. Märchen: Der Fnndevogel. 

10. Jäger und Hase. 

Volkaweiite. 




Ges-tern A - bend ging ich aus, ging wohl in den Wald hin -aus; 



SEE 



V- 



ein Häs-lein in dem Strauch, guckt mit sei - nen Äng-lein ra> s j 
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kommt das Uä8 - lein dicht her-un, dii« miis was er - zäh - Icn kann. 

Ziel: Ein Lied vom Jäger und vom Häslein. 

Ia. Wie oben. 

Ib. 



Ich hattf ci - neu Ka-ine-ra - den 1» la 

la- 




5 



mi 



in gleichem Schritt und Tritt jo 

jo ■ 

II. Darbietung und Aneignung der Melodie. 
HI. Der Lehrer singt die Silben, in denen der Diphthong au vor« 
kommt, wie folgt: 



«r— - 



: U. 8. f. 



ua 



hin 



a - 



in dem Stva - ucli 



Die Kinder werden veranlasst, anzugeben, welchen Vocal sie zuerst 
hören, welchen zuletzt, ebenso, dass der grösste Teil der Tonzeit dem 
ersten Vocale a zukommt und der zweite Vocal nur kurz und ganz am 
Schluss gesprochen wird. Wie ist es beim Singen der Worte seid, 
klein, sein? (aus dem vorhergehenden Liede). 

IV. Bei Doppelvocalen erhält der erste Vocal den grossten Teil 
der Zeit; den zweiten Vocal hört man nur ganz kurz am Schluss. 

V. Wie werden eu, äu, ai beim Singen ausgesprochen? 



Zum 11. Märchen: Die Bremer Stadtmusikanten. 



II. Das Mauerkätzchen. 



Lebhaft. 



Volksweise. 



5 



Wer sitzt auf uns - rer Mau - er? fa - ri - rum! Die 




■3-* — i==g: 



Katz sitzt auf der Lan-er, fa - ri - fa - ra — 0 Spä - tze - lein, nehmt 



-• 0 * J-D 



euch in Acht vorm £& - tze - lein! Fa - ri - fa - ra, fa- mm! 



Ziel: Ein Lied von dem schlauesten, aber auch gefährlichsten der 
Bremer Stadtmusikanten. Von wem wohl? 
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Ia. Wie oben. 
Ib. 



<la<c uns hinfort nicht schade la_ 



la. 



Uli. 




Sgl 



II. Darbietung der ganzen Melodie. Einübung nach Zeilen. 

III. Welche Stellen lauten ganz gleich? „Wer sitzt auf unserer 
Alauer?" lautet gleich mit „die Katz sitzt auf der Lauer" — „farifara 
o Spätzelein" mit „nehmt euch in Acht vor'm Kätzelein." 

IV. Manche Stellen lauten ganz gleich, oder manche Stellen 
wiederholen sich. 

V. Bezeichnung von Stellen aus anderen Melodien, die gleich lauten? 



Zum 12. Märchen: Der Arme und der Reiche. 

12. Das Steckenpferd. 



Heriug. 




Hopp, hopp, lopp! Pferd- chen lauf Ga - lopp ü - ber Stock und 



. y. 



— o- 



mt 



ü - ber Stei - ne, 



ber brich nicht dei - nc Bei - ne! 

-fr- 



Im - iner im Ga - lopp! H>pp, hopp, lopp, hopp, Lopp! 

HhIiii. 

Ziel: Ein Lied vom Fferd. 

Ia. Wie oben. 

Ib. 



mm 



T 



Z 



— fJ - • 



«ib sie wie der l.er la. 



la. 



la_ 



wehr la In 



Schi. ss-ge - wehr 

II. Darbietung und Einübung in drei Abschnitten. 

III. Vergleichung der im 1. Schuljahr gelernten Lieder inbezug 
auf ihren Textinhalt. 

IV. Wir haben gelernt: fünf Tierlieder, ein Jagerlied, ein Soldaten- 
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lied, ein Miillerlied, ein Frühlingslied und drei Lieder vom lieben Gott 
(religiöse Lieder). 

V. Einordnung der einzelnen ausser der Reihe zu nennenden 
Lieder in die Liedergruppe. Aufzählen der Lieder, welche die Gruppe 
der religiösen Lieder bilden, dann jener, die die Gruppe der Tierlieder 
ausmachen. 

Zusammenstellung der für das 1. Schuljahr behandelten 
Lieder. 

1. Ans dem Himmel ferne. 

2. Weisst Du, wie viel Sterne stehen. 

3. Alles neu macht der Mai. 

4. Ein junges Läramchen weiss wie Schnee. 

5. Es klappert die Mühle am rauschenden Bach. 

6. Ich halt' einen Kameraden. 

7. Ach bleib mit Deiner Gnade. 

8. Fuchs, du hast die Gans gestohlen. 

9. In Polen brummt ein wilder Bär. 

10. Gestein Abend ging ich aus. 

11. Wer sitzt auf uns'rer Mauer. 

12. Hopp, hopp, hopp! Pferdchen lauf. 

Zusammmenstellung der gewonnenen musiktheoretischen 
Sätze: 

I. 

1. Beim Singen des a Zähne auseinander — Mund weit aufmachen. 

2. Beim Singen des o wird der Mund gerundet, die Zähne bleiben 
auseinander. 

3. Die Wörter dürfen durch das Atmen nicht zerrissen werden. 

4. Die Selbstlauter werden lange ausgehalten ; die Mitlauter werden 
kurz gesprochen. 

5. Beim Singen des i dürfen Lippen und Zähne nicht geschlossen 
werden. Die Zungenspitze ist an der unteren Zahnreihe, die Mitte der 
Zunge ist nahe am Gaumen. 

(5. Bei Doppelvocalen erhält der erste Vocal den grössten Teil 
der Zeit; den zweiten Vocal hört man nur ganz kurz am Schluss. 

II 

7. Es gibt lange und kurze Töne. 

8. Die langen Töne kommen auf die schweren Silben, die kurzen 
Töne auf die leichten Silben. 

III. 

9. Es gibt hohe und tiefe und gleichhohe Töne. 

10. Manche Stellen lauten ganz gleich; manche Stellen wieder- 
holen sich. 

I.V. 

11. Man kann stark und schwach singen; es gibt starke und 
schwache Töne. 

V. 

12. Es giebt religiöse Lieder, Jägerlieder etc. 

-9»*^ - 

Druck von O. P5tz In Nunmbnr? n. <t. Saalo. 
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